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Tiivistelmä – Abstract 
Tämän tutkielman tarkoituksena oli selvittää, millaisia käsityksiä neljäsluokkalaisilla on uskonnonopetuksessa 
käytettävistä kertomuksista ja millaisia merkityksiä he antavat tuhlaajapoikavertaukselle. Näitä käsityksiä ja 
merkityksiä tarkasteltiin sekä aineistolähtöisesti että uskontokasvatuksen relevanssilajien pohjalta. Oppilaan 
merkityksenannoilla tarkoitettiin tässä tutkimuksessa kokonaisvaltaisen kasvatuksen teorian mukaisesti laajaa 
joukkoa oppilaan tärkeinä pitämiä asioita. 
 Tutkimuksella haettiin vastausta kolmeen tutkimuskysymykseen, jotka olivat millaisia käsityksiä 
neljäsluokkalaisilla on uskontotuntien kertomuksista, millaisia merkityksiä neljäsluokkalaiset antavat Jeesuksen 
vertaukselle tuhlaajapojasta ja miten uskontokasvatuksen relevanssilajit ovat edustettuina oppilaiden vastauksissa. 
Tutkimuksen aineisto kerättiin vuoden 2016 alussa erään pääkaupunkiseutulaisen peruskoulun neljännen luokan 
evankelisluterilaisen uskonnon opetusryhmässä. Opetusryhmästä tutkimukseen osallistui 16 oppilasta, joista tyttöjä 
oli seitsemän ja poikia yhdeksän. Tuhlaajapoikavertausta käsitelleen oppitunnin jälkeen kaikki 16 tutkimukseen 
osallistunutta oppilasta vastasivat kyselylomakkeeseen. Lisäksi haastattelin neljä oppilasta, kaksi tyttöä ja kaksi 
poikaa, seuraavana päivänä. Aineisto kerättiin siis kyselylomakkeen ja teemahaastattelun muodostamana 
aineistotriangulaationa. 
 Tutkimustulosten perusteella oppilaiden käsitykset uskontotuntien kertomuksista jakautuivat 
neljään teemaan, jotka olivat opetus, usko ja uskonto, kertomuksista pitäminen ja totuudellisuus. 
Tuhlaajapoikavertaukselle annetut merkitykset jakautuivat niin ikään neljään teemaan, jotka olivat tuhlaaminen, 
anteeksiantaminen, kaveruus ja huolenpito sekä helppo elämä ja työnteko. Uskontokasvatuksen relevanssilajeista 
kognitiivinen, moraalinen ja eksistentiaalinen nousivat esille sekä uskontotuntien kertomuksia että 
tuhlaajapoikavertausta koskevissa maininnoissa. Sen sijaan sosiaalinen ja uskonnollinen relevanssi liitettiin vain 
uskontotuntien kertomuksiin. Psykologinen ja fyysinen relevanssi taas liittyivät tuhlaajapoikavertaukseen. 
Affektiivista ja kulttuurista relevanssia ei ilmennyt aineistossa lainkaan.  
Tutkimustulosten perusteella aineistossa korostui kognitiivinen relevanssi, jonka voidaan nähdä 
vaikuttavan negatiivisesti oppilaan kokemaan merkityksellisyyteen. Myös oppilaiden kokemus uskonnonopetuksen 
tunnustuksellisuudesta voidaan nähdä merkityksellisyyden kokemusta heikentävänä. Kertomukset osoittautuivat 
kuitenkin pidetyksi uskonnonopetusmenetelmäksi, vaikka niiden totuudellisuutta pohdittiinkin etenkin 
ihmekertomusten osalta. Tässä ja aiemmissa tutkimuksissa saatujen tutkimustulosten mukaan oppilaan 
merkityksellisyyden kokemus onkin tärkeä osa oppimista. Siten se tulisi huomioida myös 
opetussuunnitelmatyössä, opettajakoulutuksessa sekä käytännön opetustyössä. Lisäksi oppilaan kokemusta 
merkityksellisyydestä tulisi tukea kouluopetuksessa yli oppiainerajojen. Uskonnonopetuksen näkökulmasta 
kertomuksilla vaikuttaisi kuitenkin olevan myönteinen vaikutus tähän merkityksellisyyden kokemukseen. 
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Tiivistelmä – Abstract 
 
 
In this study there was a purpose to examine students’ understandings of narratives used in religion education and 
their meaning making about the comparison of prodigal son. The understandings and the meaning making were 
also examined through the relevance structures of religion education. In this study pupils’ meaning making was 
understood in large scale like in the holistic education theory. 
In this study there were three research questions which were what kind of understandings do 
students on fourth grade have about narratives used in religion lessons, what kind of meanings do fourth graders 
give to the comparison of prodigal son and how are the relevance structures of religion education represented in 
students’ answers. The data was collected in the beginning of the year 2016 in Southern Finland in one primary 
school. The participants of the study were on fourth grade in primary school and they all participated in 
Evangelical-Lutheran religion education. There were 16 participants, seven girls and nine boys, who all answered 
the questionnaire. Then I also interviewed four students, two girls and two boys, so the collection of the data was 
based on triangulation. 
According to this study students’ understandings of the narratives used in religion lessons were 
divided in four themes which were teaching, belief and religion, liking narratives and veracity. Meanings given to 
the comparison of prodigal son were also divided in four themes. These themes were wastage, forgiveness, 
friendship and solicitude and easy life and working. From the relevance structures of religion education cognitive, 
moral and existential were connected both with narratives used in religion education and with the comparison of 
prodigal son. Instead social and religious relevance were connected only with narratives used in religion lessons. 
Psychological and physical relevance were related to the comparison of prodigal son. Affective and cultural 
relevance did not appear in the data. 
According to this study cognitive relevance stood out from the data which can be seen affecting 
negatively to students’ meaning making. Also students’ experience of the confessionalism of religion education 
can reduce the experience of the meaning. Instead the narratives turned out to be a well-liked religion education 
method, although students ruminated the truth of the narratives, especially miracle narratives. The results of this 
and earlier studies consider students’ meaning making as an important part of learning. This should be recognised 
in curriculum, teacher education and in everyday teaching work in schools. The meaning making should be 
supported in religion education but also in other subjects as well. In religion education narratives seems to have a 
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Tämän pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittää, millaisia käsityksiä 
peruskoulun neljäsluokkalaisilla on evankelisluterilaisen uskonnon opetuksessa 
käytettävistä kertomuksista. Erityisesti tarkastelen tuhlaajapoikavertaukselle annettuja 
merkityksiä. Lisäksi huomioni kiinnittyy uskontotuntien kertomuksille annettujen 
käsitysten ja tuhlaajapoikavertaukselle annettujen merkitysten yhteyteen 
uskontokasvatuksen relevanssilajien kanssa. Tutkimukseni kohdejoukon muodostaa 
yksi evankelisluterilaisen uskonnon neljännen luokan opetusryhmä 
pääkaupunkiseudulla. Neljäsluokkalaiset valikoituivat tutkimukseni kohteeksi 
perusopetuksen uskonnon oppisisältöjen vuoksi, joissa Uuden testamentin kertomukset 
keskittyvät juuri neljännelle luokalle.  Tutkimukseni aineistonkeruu toteutettiin 
alkuvuodesta 2016. 
Kiinnostukseni aiheeseen on virinnyt pidemmän ajan kuluessa. 
Kandidaatin tutkielmassani tutkin Jeesuksen opetuksia Tähti-oppikirjasarjassa, joten 
tämän tutkimuksen aihe jatkaa osaltaan Jeesus-kertomusten tematiikkaa. Samalla 
mielessäni on kehittynyt ajatuksen tasolla kiinnostus oppilaiden antamien merkitysten 
tutkimiseen uskonnonopetuksessa. Tässä tutkimuksessa siis yhdistyvät kiinnostukseni 
oppilaiden antamien merkitysten tutkimiseen sekä aiempi pohjani Jeesuksen opetusten 
tutkimuksen osalta. Myös sivuaineopintoni yleisestä teologiasta tukevat aihealueen 
käsittelyä ja tutkimista.  
Oppilaiden käsitysten ja merkityksenantojen tutkiminen on tärkeää myös 
uskonnon pedagogisen tutkimuksen näkökulmasta. Raamatun kertomukset ovat olleet 
läpi suomalaisen oppivelvollisuuskoulun historian yksi evankelisluterilaisen uskonnon 
opetuksessa käsitelty sisältö (Saine 2000). Siten onkin tärkeää tutkia oppilaiden 
käsityksiä Raamatun kertomuksista ja Raamatun kertomuksille annettuja merkityksiä 
tänä päivänä. Tutkimuksen kautta saamme kuvaa siitä, millaisena Raamatun 
kertomukset näyttäytyvät suomalaisen peruskoulun uskonnonopetuksessa nykyään ja 
millainen merkitys niillä on oppilaille. Lisäksi uskonnonopetuksen kentällä on puhuttu 
opetuksen järjestämisen tavoista ja vaihtoehdoista nykyiselle erillisissä opetusryhmissä 
järjestettävälle oman uskonnon opetukselle. Raamatun kertomusten ja etenkin oppilaan 
merkityksenantojen tarkastelu antaakin kuvaa myös siitä, millaiset asia ovat oppilaalle 
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merkityksellisiä uskonnonopetuksessa. Samalla ne ovat piirteitä, joita tulisi siis jossakin 
muodossa sisällyttää myös tulevaisuudessa katsomusopetukseen. 
Tutkielmani ensimmäisessä teorialuvussa käsittelen lasta merkitysten 
antajana kolmesta näkökulmasta. Luvun ensimmäisen osan muodostavat 
kokonaisvaltaisen kasvatuksen teoria ja uskontokasvatuksen relevanssilajit. 
Ensimmäisen alaluvun loppupuolella puhun myös filosofian tohtori David Hayn 
spiritualiteettikäsityksestä, joka osaltaan liittyy kokonaisvaltaisen kasvatuksen 
ajatukseen. Luvun toisessa osassa käsittelen lapsen uskonnollisuutta, sen ilmenemisen ja 
kehityksen näkökulmista. Uskonnollisuuden ilmenemistä tarkastelen 
uskonnonpedagogiikan professori Kalevi Tammisen tutkimusten pohjalta, joita 
täydennän muiden tutkijoiden tutkimustuloksilla. Kehityksellisen osan pohjana toimii 
teologi James W. Fowlerin teoria ihmisen uskon kehityksestä. Tarkastelen luvussa myös 
muita kehitysteorioita kokonaiskuvan laajentamiseksi. Tarkasteluni ulottuu Fowlerin 
teorian osalta aivan aikuisuuteen asti, jolloin hahmotan myös peruskoulun jälkeistä 
uskonnollista kehitystä avatakseni suuntaa siitä, mihin kehityksen nähdään peruskoulun 
jälkeen jatkuvan. Ensimmäisen teorialuvun kolmannen osan muodostaa oppilaan 
merkityksenanto uskonnonopetuksessa. Luvun alussa puhun yleisellä tasolla 
behavioristisen ja konstruktivistisen oppimisteorian mahdollisuuksista ja rajoituksista 
merkityksenantojen näkökulmasta. Luvun toisessa osassa keskityn lapsen 
eksistentiaaliseen merkityksenantoon, jonka nähdään helposti jäävän 
konstruktivistisessa kouluopetuksessa kognitiivisten tavoitteiden ja sisältöjen varjoon 
(Ubani 2005b, 174). Luvun lopussa esittelen vielä lyhyesti yleistä uskonnon 
didaktiikkaa ja etenkin kasvatustieteen professori Hannele Niemen 
eksistenssianalyyttistä didaktista teoriaa.  
Toisessa teorialuvussa tarkastellaan suomalaista uskonnonopetusta ja 
kertomuksia osana ihmisyyttä ja uskonnonopetusta. Luvun ensimmäisessä osassa 
tarkastelen katsomusopetusmalleja sekä eurooppalaisesta että suomalaisesta 
näkökulmasta. Lisäksi uskonnonopetuksessa keskeinen kysymys opetuksen 
tunnustuksellisuudesta on esillä. Toisessa alaluvussa käsittelen vahvemmin suomalaista 
katsomusopetusta, avaten sen historiaa ja kehitystä 1900-luvun alusta tähän päivään. 
Luku rakentuu oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelmien varaan. Ensimmäinen osa 
alkaa 1920-luvulta Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmasta ja käsittelee kansakoulun 
opetussuunnitelmia. Toinen osa aloittaa 1970-luvun peruskoulu-uudistuksesta ja käy 
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läpi peruskoulun opetussuunnitelmia katsomusopetuksen näkökulmasta, päätyen ensi 
syksynä käyttöön otettavaan vuoden 2014 opetussuunnitelmaan. Luvun kolmannessa 
osassa puhun kertomuksista yleisellä tasolla ja etenkin osana uskonnonopetusta. Lisäksi 
esittelen uskonnonopetuksessa käytettyjä kerrontamenetelmiä, jolloin esillä on myös 
tämän tutkimuksen taustalla nähtävä Godly play -menetelmä. Luvun lopussa esittelen 
tämän tutkimuksen kannalta keskeisen kertomuksen, tuhlaajapoikavertauksen, 
teologisia Raamatun kommentaareja hyödyntäen, sekä nostaen esille joitakin huomioita 
vertausten käytöstä uskonnonopetuksessa. 
Neljännessä luvussa esittelen tutkimukseni toteuttamisen. Aloitan luvun 
esittelemällä tutkimukseni tarkoituksen sekä kolme tutkimuskysymystäni. Luvun 
toisessa osassa jatkan kohdejoukon ja havainnoimani oppitunnin esittelyyn, jotka 
muodostavat taustan tälle tutkimukselle ja aineistonanalyysille. Kolmannessa luvussa 
esittelen aineistonkeruumenetelmäni, kyselylomakkeen ja teemahaastattelun, oman 
tutkimukseni näkökulmasta, samalla menetelmien teoreettista taustaa esitellen ja tähän 
tutkimukseen soveltaen. Käytetty kyselylomake ja teemahaastattelurunko löytyvät 
tämän raportin lopussa olevista liitteistä (Liitteet 3 ja 4). Neljännessä alaluvussa siirryn 
tarkastelemaan aineiston analyysimenetelmiä, joita kuvaan niin ikään sekä teoreettisesti 
että tämän tutkimuksen näkökulmasta. Samalla kuvaan aineiston analyysiprosessin 
etenemisen vaiheittain. 
Viidennessä luvussa esittelen tutkimustulokseni. Luvun alussa esitän 
kuvauksen kohdejoukostani kyselylomakkeiden neljän monivalintakysymyksen 
pohjalta, keskiarvoja hyödyntäen. Toisessa alaluvussa esittelen oppilaiden käsityksiä 
uskontotunneilla käytetyistä kertomuksista. Käsittelyn pohjana toimii aineistolähtöisen 
sisällönanalyysin avulla tuotettu teemoittelu. Luvun kolmannessa osassa siirryn 
tuhlaajapoikavertaukselle annettujen merkitysten tarkasteluun. Myös tämän luvun 
teemat ovat muodostuneet aineistolähtöisen sisällönanalyysin kautta. Neljännessä 
alaluvussa tarkastelen aineistoani uskontokasvatuksen relevanssilajien näkökulmasta, 
jolloin tarkastelussa painottuu vahvemmin teoreettisen mallin ohjaavuus. Samalla 
kuitenkin kahdessa edellisessä luvussa esittelemäni teemoittelu on esillä 
relevanssilajeihin suhteutettuna. Tulosluvun yhteyteen olen koonnut teemoja kokoavat 
taulukot sekä relevanssilajien esiintymistä tiivistävän taulukon tulosten selkiyttämiseksi 




Kuudennessa luvussa nostan vielä kootusti esille tutkimukseni keskeiset 
tulokset tutkimuskysymyksittäin. Lisäksi arvioin tutkimustuloksia laajemmin 
kasvatustieteellisen kentän näkökulmasta. Luvun lopussa tarkastelen vielä tutkimukseni 
luotettavuutta ja esitän joitakin tutkimukseni myötä heränneitä jatkotutkimusaiheita. 
Tutkimusraporttini lopusta, lähdeluettelon jälkeen löytyvät liitteet, jonne olen koonnut 
tutkimuslupa-anomukseni (Liite 1) sekä oppilaiden koteihin lähetetyn 
tutkimuslupakirjeen (Liite 2). Lisäksi liitteistä löytyvät tutkimuksen aineistonkeruussa 
käytetty kyselylomake (Liite 3) sekä teemahaastattelurunko (Liite 4) ja haastattelun 
tukena käytetty kuvasarja (Liite 5).  
Tämän tutkimuksen avulla pyrin avaamaan oppilaiden uskonnonopetuksen 
kertomuksiin ja erityisesti tuhlaajapoikavertaukseen liittämiä käsityksiä ja merkityksiä. 
Tutkimukseni kautta haen vastausta kolmeen tutkimuskysymykseen, jotka ovat millaisia 
käsityksiä neljäsluokkalaisilla on uskontotuntien kertomuksista, millaisia merkityksiä 
neljäsluokkalaiset antavat Jeesuksen vertaukselle tuhlaajapojasta ja miten 
















2 Oppilaan merkityksenanto uskonnonopetuksessa 
 
2.1 Kokonaisvaltainen kasvatus ja David Hayn spiritualiteettikäsitys 
 
2.1.1 Kokonaisvaltainen kasvatus ja oppilaan merkityksenanto tässä tutkimuksessa 
 
Kokonaisvaltaisen kasvatuksen ajatus on syntynyt reaktiona liian yksipuoliseksi koettua 
ihmis- ja kasvatuskäsitystä vastaan. Se korostaa ihmisen monipuolisuutta ja tarkastelee 
ihmisen hyvinvointia laajemman kokonaisuuden näkökulmasta. (Ubani 2010, 43.) 
Kokonaisvaltaisen kasvatuksen teoriassa pyritään eroon liiallisesta ihmisyyden 
yksinkertaistamisesta ja nähdään ihmisen eri osa-alueet ihmisyyden erilaisina 
ulottuvuuksina toisiaan poissulkevien kategorioiden tai hierarkioiden sijaan (Halme 
2010, 26–28).  
Teologian tohtori Lasse Halme esittelee Stephen R. Coveyn ihmistä 
kuvaavan ympyrämallin (KUVIO 1), jonka keskiössä on henki, jonka ympärille sydän, 
ruumis ja mieli asettuvat. Henkeä pidetään perustavana, ihmisyyden tekevänä 
elementtinä, jonka ympärille fyysinen ruumis, sosiaalis-emotionaalinen sydän ja 
ymmärrys eli mieli ovat asettuneet. Henkeen liittyen suomalaiseen keskusteluun onkin 
tullut spiritualiteetin käsite, jolla Halmeen mukaan kuvataan tätä ihmisen keskiötä. 
(Halme 2010, 26–28.)  
 





Halmeen mukaan ihmisen neljä keskeistä tarvetta ovat elää, rakastaa, 
oppia ja jättää perintö. Lisäksi Halme puhuu älykkyydestä laajana, ei vain 
älykkyysosamäärän käsittävänä käsitteenä vaan liittää älykkyyteen esimerkiksi 
tunneälyn ja fyysisen älykkyyden. (Halme 2010, 28–29.) Tällaisella laajalla käsityksellä 
älykkyydestä on yhtymäkohtansa Howard Gardnerin älykkyysteoriaan, jossa 
älykkyyden lajeja erotetaan seitsemän tai myöhemmässä vaiheessa kahdeksan. Myös 
Tirri ja Ubani viittaavat Gardnerin teoriaan kokonaisvaltaisesta kasvatuksesta ja 
lahjakkuudesta puhuessaan. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 155; Tirri & Ubani 
2007, 10.) Siten kokonaisvaltaisuuden näkökulma tulee huomioiduksi myös 
älykkyydestä puhuttaessa. 
Huomioitaessa ihmisen eri puolet ja niiden tarpeet mahdollistuu Halmeen 
mukaan myönteinen kehitys. Coveyyn viitaten Halmeen mukaan onkin tärkeää, että 
ihminen löytää oman itsensä ja on sen myötä valmis auttamaan myös muita löytämään 
omansa. (Halme 2010, 29.) Ihmisen kokonaisvaltaista huomioimista jo lapsuuden 
kasvuympäristöistä lähtien voidaankin pitää tärkeänä tekijänä kehityksen 
kokonaisuuden näkökulmasta.  
Kokonaisvaltaisen kasvatuksen ja ihmiskäsityksen näkökulma on ollut 
esillä myös kansainvälisessä keskustelussa kasvatuksesta ja koulutuksesta. Esimerkiksi 
Education 2000: A Holistic Perspective -dokumentista voidaan eritellä kymmenen 
holistisuuden periaatetta, jotka ovat koulutus ihmiseksi kasvamisena (educating for 
human development), opiskelijan yksilöllisyyden kunnioittaminen (honoring students as 
individuals), kokemuksen keskeinen rooli (the central role of experience), 
kokonaisvaltainen kasvatus (holistic education), kouluttajien uusi rooli (new role of 
educators), valinnan vapaus (freedom of choice), kasvattaminen osallistuvaan 
demokratiaan (education for participatory democracy), kasvattaminen globaaliin 
kansalaisuuteen (educating for global citizenship), kasvattaminen tietoisuuteen ja 
vastuuseen maailmasta (education for earth literacy) sekä spiritualiteetti ja kasvatus 
(spirituality and education). (Yihong 2004, 33–35.) Näiden eri alueiden kokonaisuutena 
näyttääkin muodostuvan uudenlainen käsitys kasvatuksesta, jonka tavoitteena on tuottaa 
aktiiviseksi yksilöksi kasvanut ihminen, joka samalla ymmärtää vastuunsa maailmassa. 
Kasvatus ei kuitenkaan näyttäydy vain tietoina vaan esimerkiksi spiritualiteetilla on 
asemansa kognitiivisten tavoitteiden rinnalla. 
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Kasvatustieteen professori ja dekaani Ron Best puhuu myös 
kokonaisvaltaisesta kasvatuksesta eritellen viisi osa-aluetta, jotka kouluopetuksessa 
tulisi huomioida. Perinteisesti koulu keskittyy Bestin mukaan kognitiiviseen osa-
alueeseen, jolloin esimerkiksi kirjoista saatava tieto on tärkeää, ja kokeet keino testata 
tätä opittua tietoa. Kokonaisvaltaisemman kasvatuksen näkökulmasta koulun tulisi 
kuitenkin huomioida myös fyysinen, moraalinen, spirituaalinen ja kulttuurinen osa-alue. 
Siten oppilasta voidaan Bestin mukaan valmentaa kohtaamaan aikuiselämän 
mahdollisuudet, vastuut ja kokemukset. (Best 2000, 1.) 
Kokonaisvaltainen kasvatus ei kuitenkaan ole yksi yhtenäinen ideologia 
vaan eri aikoina kokonaisvaltaisessa kasvatuksessa ovat painottuneet eri asiat. 
Kokonaisvaltainen kasvatus voi esimerkiksi olla lapsilähtöistä, jolloin tarkastellaan 
lapselle merkityksellisiä ja vähemmän merkityksellisiä ilmiöitä. Näitä ilmiöitä ei 
kuitenkaan jaeta esimerkiksi eettisiin, uskonnollisiin ja yhteiskunnallisiin aihepiireihin, 
mikä teorian mukaan on lapselle vierasta. Toisaalta kokonaisvaltaisuus voi lähteä myös 
kasvatustavoitteista, jolloin ihmisyyden eri puolet pyritään tavoitteellisesti 
huomioimaan kasvatuksessa. Myös kokonaisvaltaisuus kasvatustapahtumassa voi olla 
lähtökohta, jossa pyritään huomioimaan sekä opetettavan sisällön monipuolisuus että 
oppivien yksilöiden erilaiset tavat kohdata maailma. (Ubani 2010, 44–46.) 
Seuraavassa luvussa jatkan kokonaisvaltaisen kasvatuksen tarkastelemista 
uskontokasvatuksen relevanssilajien näkökulmasta. Esittelen uskontokasvatuksen 
relevanssilajit uskonnonpedagogiikan professori Martin Ubanin (2010) yhdeksänosaisen 
jaottelun pohjalta. Luvun kolmannessa osassa jatkan filosofian tohtori David Hayn 
spiritualiteettikäsityksen esittelyyn. Hayn spiritualiteettikäsityksessä heijastuvat myös 
kokonaisvaltaisen kasvatuksen piirteet. Tässä tutkimuksessa lähestynkin oppilaan 
merkityksenantoja osin juuri kokonaisvaltaisen kasvatuksen näkökulmasta. Lisäksi 
huomioin lapsen uskonnollisuuden sekä kehityksen tuomat mahdollisuudet ja 
rajoitukset. Tutkimukseni kontekstin näkökulmasta myös kouluopetusta ja etenkin 
uskonnonopetuksen didaktiikkaa on syytä tarkastella oppilaan merkityksenannoista 
puhuttaessa. Tässä tutkimuksessa oppilaan merkityksenantoja lähestytäänkin kolmesta 
näkökulmasta, jotka kuvaan myös alla olevassa kuviossa (KUVIO 2). Nämä 
näkökulmat ovat tässä alaluvussa käsiteltävä kokonaisvaltainen kasvatus, toisessa 
alaluvussa esillä oleva uskonnollisuus ja lapsen kehitys, sekä kolmannessa alaluvussa 
käsiteltävä oppilaan eksistentiaalinen pohdinta ja uskonnon didaktiikka. Nämä kolme 
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näkökulmaa ovat tosin osaltaan myös päällekkäisiä, mutta muodostavat tässä kolme 
erillisesti tarkasteltavaa osaa kokonaisuuden selkeyttämiseksi. 
 
KUVIO 2. Näkökulmat oppilaan merkityksenantoon tässä tutkimuksessa. 
  
2.1.2 Uskontokasvatuksen relevanssilajit 
 
Kokonaisvaltaisen kasvatuksen näkökulmasta oppiminen voidaan siis nähdä lapsen 
kannalta elämyksellisenä ja merkityksellisenä (Ubani 2010, 46). Uskontokasvatuksen 
relevanssilajien kautta pyritään hahmottamaan lapsen kasvatustapahtumalle antamia 
erilaisia merkityksiä (Ubani 2013b, 138). Kasvatustieteen professori Hannele Niemi 
esittelee Olkinuoraan (1983) viitaten neljä relevanssilajia, joiden voidaan nähdä 
esiintyvän myös uskontokasvatuksessa. Kaksi ensimmäistä relevanssilajia ovat 
sosiaalinen ja persoonallinen relevanssi, jotka kuvaavat yleistä yhteiskunnallista 
merkitystä ja henkilökohtaisesti koettua merkitystä. Persoonallinen relevanssi jaetaan 
vielä kognitiiviseen ja affektiiviseen relevanssiin, jotka kuvaavat tiedollista sekä 
asenteisiin ja arvoihin liittyvää puolta. (Niemi 1991, 14.) 
Uskonnonpedagogiikan professori Martin Ubani taas erittelee osin 
aiempien relevanssitutkimusten ohjaamana yhdeksän uskontokasvatuksen 
relevanssilajia, jotka tarjoavat erilaisia näkökulmia sille, miten lapsi voi suhtautua 












Lähtökohtaisesti Ubani (2010) puhuu artikkelissaan varhaiskasvatuksen 
uskontokasvatuksesta, mutta esittelee samaiset yhdeksän relevanssilajia myös 
teoksessaan Peruskoulun uskonnonopetus (Ubani 2013b, 138.) Täten relevanssilajien 
voidaan nähdä esiintyvän myös vanhemmilla oppilailla. Nämä yhdeksän relevanssilajia 
ovat esillä myöhemmin tässä tutkimuksessa aineiston analyysin yhteydessä. 
Ensimmäinen, affektiivinen relevanssi, tarkoittaa lapsen kokemusta siitä, 
miten uskontokasvatus koskettaa hänen tunteitaan ja tunne-elämäänsä. 
Opetustapahtuma voi herättää lapsessa esimerkiksi turvallisuuden tai hyväksynnän 
tunteita. Kognitiivinen relevanssi taas koskettaa lapsen tiedollista puolta, jolloin hän 
kokee esillä olevan tiedon itselleen tärkeäksi, merkitykselliseksi ja kiinnostavaksi. 
Sosiaalinen relevanssi taas tarkoittaa lapsen kokemusta osallisuudesta. Se voi tarkoittaa 
osallisuutta opetusryhmästä tai esimerkiksi kokemusta uskonnolliseen yhteisöön 
kuulumisesta. Kulttuurinen relevanssi tarjoaa lapselle mahdollisuuksia ympäröivän 
kulttuurin tulkitsemiseen, esimerkiksi taiteen merkitysten ymmärtämisen kautta. Siten 
esimerkiksi taidekasvatus osana uskonnonopetusta voi olla oppilaiden kannalta 
merkityksellistä. (Ubani 2013b, 138–139; Ubani 2010, 48.) 
Moraalinen relevanssi on viides relevanssilaji, missä lapsi liittää 
opetuksesta saamansa omaan elämäänsä, esimerkiksi toimintamalleina erilaisiin 
ihmissuhdetilanteisiin. Psykologinen relevanssi koskettaa taas lapsen psyyken kehitystä 
ja mielenterveyttä, esimerkiksi minäkäsitystä ja identiteettiä. (Ubani 2013b, 139; Ubani 
2010, 48.) Seitsemäs relevanssilaji, eksistentiaalinen relevanssi, keskittyy perimmäisiin 
kysymyksiin, joita uskontokasvatuksessa käsitellään ja jotka lapsi voi kokea 
merkityksellisiksi opetustapahtumassa. Uskonnollisesti relevantissa opetuksessa lapsi 
15 
 
kokee uskontokasvatuksen osaksi omaa uskonnollisuuttaan ja jopa osaksi 
hartauselämäänsä. Viimeinen relevanssilaji, fyysinen, on Ubanin mukaan 
uskontokasvatuksessa vähemmän tiedostettu osa. Fyysinen relevanssi ilmenee 
esimerkiksi aisteja hyödyntävän työskentelyn kautta, kuten laululeikkien myötä. (Ubani 
2013b, 139; Ubani 2010, 49.) 
Opettajan tulisi olla tietoinen uskontokasvatuksen relevanssilajien 
avaamasta oppilaiden moninaisesta suhtautumisesta uskonnonopetukseen. Näin opettaja 
pystyy huomioimaan oppilaiden erilaiset suhtautumistavat ja välttämään opetuksessa 
tilanteita, jotka voisivat esimerkiksi loukata jonkun oppilaan maailmankatsomusta. 
Relevanssilajien lisäksi on tärkeää, että uskonnonopetus on motivoivaa. Relevanssilajit 
eivät yksin takaakaan opetuksen motivoivuutta, vaikkakin esimerkiksi eksistentiaalisen 
pohdinnan voidaan nähdä herättävän kiinnostusta ja motivoivan oppilaita. (Ubani 
2013b, 139–140.) 
 
2.1.3 Spiritualiteetti kokemuksena 
 
Spiritualiteetin käsite on rantautunut suomalaiseen uskontokeskusteluun vähitellen. 
Esimerkiksi Halme puhuu spiritualiteetin ohella hengestä. (Halme 2010, 28; Ubani 
2005a, 107.) Kristillisessä teologiassa spiritualiteetti nähdään kristillisen opin ja 
kokemuksen yhdistymisenä. Siinä korostuu Jumalan läheisyys ihmisessä, jonka 
arkisessa kokemusmaailmassa muun muassa hengellisyys näkyy. (Kotila 2003, 14–17.) 
Suomen evankelisluterilaisen kirkon mukaan kristillinen spiritualiteetti näyttäytyy 
ihmisen yhteytenä toisiin kristittyihin, esimerkiksi rukouksen ja jumalanpalvelukseen 
osallistumisen kautta (Aamenesta öylättiin 2015). Pohjoismaisessa viitekehyksessä 
spiritualiteetti voidaan nähdä myös laajempana elämän tarkoituksen etsimisenä, jolloin 
se liittyy myös eksistentiaaliseen pohdintaan. Spiritualiteetin voidaankin nähdä 
heijastavan lapsen sisäistä maailmaa, joka taas heijastuu esimerkiksi arvoihin ja 
periaatteisiin. Gollnickin mukaan arvojen, maailmankuvan ja elämäntarkoituksen ohella 
spiritualiteetin piiriin voidaan katsoa kuuluvan myös identiteetti. (Ubani 2005a, 107.) 
Colesiin viitaten Ubani puhuu lapsen spiritualiteetin tärkeydestä myös elämän 
ymmärtämisen ja syiden etsimisen kannalta (Ubani 2005a, 108).  
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Kristillinen spiritualiteetti onkin saanut rinnalleen myös uusia 
spiritualiteetin määritelmiä. Spiritualiteetti universaalina kokemuksena tuo esille myös 
ne spirituaaliset kokemukset, jotka sijoittuvat kristillisen kirkon ulkopuolelle. Tällöin 
spiritualiteetti nähdään juurikin elämisen tapana, syvällisinä elämän merkityksinä. 
(Kotila 2003, 18–19.) Myös postmodernin spiritualiteetin yksilöllisyys ja 
kokemuksellisuus tuovat monipuolisuutta spiritualiteetin määritelmään (Kotila 2003, 
20). Luvussa 2.3 Uskonnonopetus ja oppilaan merkityksenanto palaan lapsen 
merkityksenantoihin eksistentiaalisen pohdinnan näkökulmasta. 
David Hayn spiritualiteettikäsityksessä keskiössä ovat biologia ja yksilön 
kokonaisvaltainen kokemuksellisuus (Ubani 2003, 15, 17). David Hay nostaa 
spiritualiteetin määritelmässään esille käsitteiden uskonto ja spiritualiteetti 
vastakkainasettelun, jossa spiritualiteetti nousee esille lämpimänä, 
kokonaisvaltaisempana ja henkilökohtaisempana kuin ulkoisiin asioihin assosioituva 
uskonto-termi. Toisaalta taas Hay muistuttaa, että uskonnolla ja spiritualiteetilla 
nähdään olevan vahva yhteys; ilman toista ei toinenkaan pärjäisi. Samalla Hay tunnistaa 
myös uuden, sekulaarin spiritualiteetin. Myös sekularisoituvaan maailmaan kuuluu 
Hayn mukaan spirituaalisten ja uskonnollisten kokemusten keskeisyys, vaikka samalla 
aktiivinen osallistuminen uskonnollisten yhdyskuntien toimintaan vähenee. Hayn 
mukaan spirituaaliseen ajatteluun liittyy myös eettinen ajattelu. (Hay & Nye 2006, 19–
20, 22, 28–29.)  
David Hayn ajattelun taustalla vaikuttavat Alistair Hardyn ajatukset, 
joiden mukaan spiritualiteetti on ihmisen synnynnäinen, biologiaan pohjaava 
ominaisuus. Hardyn mukaan erilaiset uskonnot ovat vastauksia ihmisen luontaiseen 
spirituaaliseen tietoisuuteen. Samalla ulkopuolisuus uskonnosta ei poista spirituaalista 
taustaa ja tarvetta ihmisessä. Hardyn ajatukset eivät itsessään olleet 
ennennäkemättömiä, vaikkakin hän oli ensimmäinen, joka esitti ajatuksen biologiaan 
pohjaavasta spiritualiteetista julkisesti. Lisäksi Hardy arvostaa lapsen spiritualiteettia ja 
näkee lapsen spirituaalisen potentiaalin. (Hay & Nye 2006, 22–23, 60.)  
Spiritualiteetilla on yhteytensä biologian ohella myös kulttuuriseen 
taustaan, joka luo elämällemme ja kehityksellemme kehyksen. Hayn mukaan 
spiritualiteetti muodostaakin pohjan uskonnolle ja uskonnollisuudelle. (Hay & Nye 
2006, 25–26; Ubani 2003, 15, 17.) Lisäksi Tamminen liittää Hayn 
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spiritualiteettikäsitykseen Ronald Goldmanin ajatuksen aistihavainnoista vapaasta 
uskonnollisesta kokemuksesta. Toisaalta taas Goldmanin ajatus lapsen kyvyttömyydestä 
spirituaalisiin ja uskonnollisiin kokemuksiin ei ole yhteydessä Hayn ajatteluun. 
(Tamminen 1981b, 13, 21.) Hay ja Rebekka Nye huomauttavatkin, että uskonnolliseen 
kehitykseen keskittyneet tutkijat Goldman, Fowler ja Oser ovat enemmän tai vähemmän 
jättäneet spiritualiteetin huomiotta tutkimuksissaan. Myös kristillispainotteinen kieli ja 
tutkimus asettavat Hay ja Nyen mukaan haasteen uudenlaisen spiritualiteetin 
tutkimukselle. (Hay & Nye 2006, 50.) 
Hay näkee spirituaalisen kokemuksen olevan samalla jatkumolla 
arkikokemuksen kanssa. Spirituaalinen kokemus voi nousta arkikokemuksen pohjalta, 
eikä sen tarvitse tapahtua välittömästi arkikokemuksen yhteydessä. Arkikokemuksen ja 
spirituaalisen kokemuksen erona on tietoisuus kokemuksen spirituaalisesta 
ulottuvuudesta. (Ubani 2003, 17.) Kasvatustieteen professori Kirsi Tirrin mukaan 
Haylle spiritualiteetti tarkoittaakin tietoisuutta siitä, että on olemassa muutakin kuin 
arkikokemukset ja -todellisuus (Tirri 2003, 105). Lisäksi Hay erottelee spirituaalisen 
tietoisuuden ja kokemuksen toisistaan. Spirituaalisessa tietoisuudessa ihminen tiedostaa 
tapahtuman tai ilmiön syvemmän luonteen, mutta spirituaalisessa kokemuksessa 
tapahtuma tai ilmiö koetaan kokonaisvaltaisesti. (Ubani 2003, 17.)  
 Myös lapsen spiritualiteettia tutkineet Hay ja Nye ovat jakaneet 
spiritualiteetin kokemisen kategorioihin, joita voimme tarkastella niin omassa 
spiritualiteetissamme kuin havainnoida lapsen spiritualiteetista. Nämä spiritualiteetin 
kokemisen kategoriat ovat:  
- läsnäolo todellisuudessa (awareness-sensing) 
- mysteerin kokeminen (mystery-sensing) 
- arvon kokeminen (value-sensing) 
Ensimmäinen kategoria läsnäolo todellisuudessa (awareness-sensing) sisältää vahvan 
kokemuksen ja tietoisuuden tästä hetkestä, tietoisuuden omasta tietoisuudesta. 
Tietoisuuden kokemusta kuvataan tässä kategoriassa Mihaly Czikzentmihalyin flow-
käsitteen avulla, mikä tarkoittaa vahvaa keskittymistä käsillä olevaan toimintaan. 
Lisäksi kategoriaan kuuluvat tietoisuuden syventäminen ja yhteyden kokeminen 
(tuning), ympäröivän todellisuuden havainnointi kehon tuntemusten kautta (focusing) 
sekä tässä ja nyt-asennoituminen (here-and-now) eli keskittyminen käsillä olevaan 
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hetkeen ilman ajatusta menneestä tai tulevaisuudesta. (Hay & Nye 2006, 64–66, 68–70; 
Ubani 2003, 18–19.)  
 Spirituaalisen kokemuksen toinen kategoria, mysteerin kokeminen 
(mystery-sensing), liittyy kokemukseen oman käsityskyvyn ylittävien ilmiöiden 
olemassaolosta. Alakategorioina Hay ja Nye erottelevat ihmetyksen ja pelon (wonder 
and awe), joka voi liittyä myös esimerkiksi arkisiin luonnonilmiöihin sekä 
mielikuvituksen (imagination). Myös muun muassa unet ja uskonnolliset metaforat 
liittyvät näihin ihmetyksen kokemuksiin. (Hay & Nye 2006, 71–73; Ubani 2003, 19.)  
 Kolmas kategoria, arvon kokeminen (value-sensing), tarkoittaa tilannetta, 
jossa yksilön tunteet kuvaavat asian merkitsevyyttä. Tähän kategoriaan liittyy ilo ja 
epätoivo (delight and despair), merkitykset (meaning) ja niiden rakentaminen sekä 
äärimmäisen hyvyyden (ultimate goodness) tiedostaminen. (Hay & Nye 2006, 74–76; 
Ubani 2003, 19.) Kokemisen kategoriat kuvaavatkin spiritualiteetin kokemisen 
moninaisuutta. 
Hay ei yhdy spiritualiteettikäsityksessään kehityspsykologien 
näkökulmaan, jotka helposti näkevät lapsen ajattelun ja uskonnollisuuden epäkypsänä 
aikuiseen verrattuna. Hayn mukaan lapsen spiritualiteetin vahvuus piilee siinä, että lapsi 
on ollut vähemmän aikaa yhteiskunnan jäsenenä ja yhteiskunnan uskonnollisten 
käsitysten vaikutuksen alaisena, jolloin lapsen spiritualiteetti ilmenee 
tukahduttamattomana ja vähemmän rationaalisuuden alaisena. Siten Hayn mukaan 
spiritualiteetin kehitystä tulisikin tarkastella kypsän ja epäkypsän spiritualiteetin sijaan 
sen mukaan, kuinka selkeä ja tiedostava tai tukahdutettu ja jäsentymätön yksilön 
spiritualiteetti on. (Hay & Nye 2006, 33–34, 36; Ubani 2003, 19.)  
Hayn ja Nyen tutkimusten mukaan lapsen spiritualiteetti on elävä ja 
yksilölliset erot ovat luonnollisia. Hayn ja Nyen mukaan lapsen elävä spiritualiteetti 
tulee esiin lapsen rikkaissa merkityksissä, joita lapsi antaa arjen ilmiöille ja 
tapahtumille. (Ubani 2003, 20.) Yksilölliset erot taas tulevat esille muun muassa siinä, 
millaisia lasten antamat merkitykset ovat luonteeltaan, esimerkiksi toisten antamat 
merkitykset ovat toisia valoisampia tai synkempiä. Yksilölliset erot pohjaavat jokaisen 
ihmisen ainutlaatuiseen elämänhistoriaan jollaista ei täysin samanlaisena ole 
kenelläkään toisella. Samalla yksilöllisyyden taustalla vaikuttaa vahvasti 
persoonallisuus, jolla on ikää ja sukupuoltakin merkittävämpi rooli. (Hay & Nye 2006, 
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18, 94; Ubani 2003, 20.) Yksilöllisiä eroja on nähtävissä myös spiritualiteetin 
kokemisen kategorioissa (Ubani 2003, 20). Tutkimuksissa lapsen spiritualiteettiin liittyi 
myös suhdetietoisuuden käsite (relational consciousness). Tämän on katsottu ilmenneen 
sekä syvän tietoisuuden osoittamisena että spiritualiteetin liittämisenä itseen. Hay liittää 
käsitteen myös etiikkaan. (Ubani 2003, 20–21.) 
 Spiritualiteettikasvatuksessa Hay korostaa spiritualiteetin tärkeyttä. 
Lapsen tulisi Hayn mukaan saada spirituaalisen tiedon lisäksi spirituaalisia kokemuksia. 
(Ubani 2003, 23.) Opettaja voikin Hayn mukaan auttaa lasta tulemaan tietoiseksi omasta 
tietoisuudestaan ja reflektoimaan omia kokemuksiaan (Hay & Nye 2006, 143). Lisäksi 
Hay erittelee opettajan neljä vastuuta, joiden kautta lapsen spiritualiteettia voidaan 
tukea. Ensimmäiseksi opettaja voi auttaa lasta säilyttämään avoimen mielen (helping 
children to keep open mind), mikä tarkoittaa esimerkiksi avoimuutta lapsen merkitysten 
tarpeelle sekä lapsen arvostamista. (Hay & Nye 2006, 149–150.)  Toisena opettaja voi 
tukea erilaisten näkökulmien huomioimista (exploring ways of seeing). Esimerkiksi 
erilaisten esineiden tarkastelu on konkreettinen keino tähän. (Hay & Nye 2006, 151–
152, 153.) Henkilökohtaiseen tietoisuuteen rohkaiseminen (encouraging personal 
awareness) on myös osa spiritualiteetti-kasvatusta. Lapsia voidaan ohjata 
havainnoimaan ympäröivää, tietoisuuden ulkopuolelle jäävää maailmaa esimerkiksi 
lyhyiden hiljentymisharjoitusten kautta, joissa lapsi keskittyy hetken hiljaa, silmät kiinni 
aistimaan ympäristöään. (Hay & Nye 2006, 153, 155.) Henkilökohtainen tietoisuus 
spiritualiteetin sosiaalisista ja poliittisista osa-alueista (becoming personally aware of 
social and political dimensions of spirituality) johtaa yksilön havainnoimaan omaa 
sisäistä spiritualiteettia osana laajempaa sosiaalista todellisuutta (Hay & Nye 2006, 
157–158).  
Opettajan lisäksi esimerkiksi opetussuunnitelma vaikuttaa siihen, miten 
spiritualiteetti tulee esille kouluissa. Opetussuunnitelman näkökulmasta on kyse muun 
muassa siitä, miten kokonaisvaltainen spiritualiteetti integroituu eri oppiaineisiin. (Hay 
& Nye 2006, 157–158.) Spiritualiteetin huomioiminen koulussa vaatii kuitenkin Hayn 
mukaan laaja-alaista kehitystä aina koulutuspolitiikasta oppimateriaaleihin ja 
opettajakoulutukseen asti. Samalla kehitystä tulee arvioida. (Hay & Nye 2006, 159.) 
Hayn spiritualiteettikäsitystä on kritisoitu muun muassa irrallisten 
uskonnollisten kokemusten tuottamisesta. Samalla kritiikkiä on saanut osakseen sisäisen 
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maailman painottaminen ja esimerkiksi kulttuurisen ulottuvuuden unohtaminen. (Ubani 
2003, 23.) Hayn spiritualiteettikäsityksessä on kuitenkin myös uskontojen 
moninaisuuden huomioiva näkökulma, kun spiritualiteetin tarkastelussa pyritään irti 
kristillisestä käsitteistöstä. Samalla uskonnollisesta maailmasta vieraantuneina pidetyt 
lapset ohjataan arvostamaan uskontoa osaltaan myös heidän omien kokemustensa 
kautta. (Ubani 2003, 24.) Nyen tutkimuksen mukaan osa lapsista onkin varsin valmiita 
puhumaan uskonnollisista aihealueista ja kokemuksistaan, vaikka he eivät olisikaan 
erityisen aktiivisia niin sanottujen perinteisten uskonnollisten tapojen harjoittajia. 
Toisaalta Nyen mukaan lapset myös epäröivät puhua uskonnollisista ja spirituaalisista 
kokemuksistaan. Samalla osa lapsista puhuu Nyen mukaan uskonnollisista ja 
spirituaalisista kokemuksista käyttäen ei-uskonnollista kieltä. (Hay & Nye 2006, 102–
103, 104.) 
Kokonaisvaltaisen kasvatuksen näkökulmasta ihmistä lähestytään siis eri 
puolia sisältävänä kokonaisuutena. Lapsen kehityksen ja kasvatuksen kannalta tämä 
tarkoittaa muun muassa lapsen erilaisten merkityksellisyyden kokemusten ja 
näkökulmien arvostamista sekä lapsen erilaisena ilmenevien älykkyyksien 
huomaamista. Lapsen erilaisia merkityksenantoja voidaan pyrkiä hahmottamaan 
esimerkiksi uskontokasvatuksen relevanssilajien näkökulmasta. Kokemusten 
narratiivinen työstäminen voi tarjota oppilaille mahdollisuuden omien kokemustensa 
jäsentämiseen kerronnan kautta. Esimerkiksi Ubani (2005b) puhuu narratiivisuudesta 
Errickereihin viitaten. Lapsen kertomat kertomukset kuvaavat lapsen spiritualiteettia 
samalla, kun kerrontahetket yhdistävät kertojaa ja kuulijoita. Narratiivisuus voikin 
osaltaan tukea lapsen kokonaisvaltaisuutta ja merkityksellisyyden kokemusta. (Ubani 
2005b, 175–176.) 
 
2.2 Uskonnollisuus ja lapsen uskonnollinen kehitys 
 
2.2.1 Uskonnollisuus lapsuudessa ja nuoruudessa 
 
Suomalaisessa uskonnontutkimuksessa keskeisesti vaikuttanut uskonnonpedagogiikan 
professori Kalevi Tamminen tarkastelee uskonnollisuutta sekä psykologisesta että 
sisällöllisestä näkökulmasta (Tamminen 1981a, 12, 16). Tammisen uskonnollisuutta 
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määrittävä malli laajentaa Starkin ja Glockin uskonnollisuuden moniulotteista mallia, 
jossa esillä ovat rituaalinen, kokemuksellinen, ideologinen, intellektuaalinen ja 
seuraamuksellinen ulottuvuus. Starkin ja Glockin mallilla on yhtymäkohtia myös 
muiden tutkijoiden esittämiin uskonnollisuuden malleihin. (Tamminen 1981a, 19–20, 
22; Tamminen 1981b, 7.) 
Mallissa rituaalisella ulottuvuudella tarkoitetaan hartauden harjoittamista, 
kokemuksellisella ulottuvuudella erilaisia kokemuksia perimmäisestä todellisuudesta, ja 
ideologisella ulottuvuudella uskonkäsityksiä, joilla on jonkinlainen merkitys ihmiselle. 
Intellektuaalisella ulottuvuudella taas tarkoitetaan uskonnollista tietoa ja sen 
omaksumisen tapoja. Seuraamuksellisella ulottuvuudella tarkoitetaan niitä vaikutuksia 
ihmisen arkiseen elämään, joita hän muiden osa-alueiden myötä saa, esimerkiksi 
iankaikkinen elämä. (Tamminen 1981a, 19–20, 22; Tamminen 1981b, 7.) Nämä 
uskonnollisuuden osa-alueet voivat olla yhteydessä toisiinsa tai ne voivat esiintyä myös 
erillisinä aktivoituen, esimerkiksi voimakkaan tunnekokemuksen myötä. Tältä osin 
teoria liittyy myös edellisessä luvussa käsiteltyyn Hayn spiritualiteettikäsitykseen. 
(Tamminen 1981a, 21.) Starkin ja Glockin mallin avulla Tamminen laajentaa 
uskonnollisuuden määritelmäänsä seuraavan laiseksi: 
Uskonnollisuus on yksilön persoonallisuudessa: kokemuksissa, 
katsomuksissa ja ajattelussa ilmenevää ja hänen hartaudenharjoitustaan 
sekä eettistä ja muuta toimintaa motivoivaa, enemmän tai vähemmän 
tietoista riippuvuutta jumalallisesta/ Jumalasta ja tuonpuoleisesta. 
(Tamminen 1981a, 28). 
Tämän Tammisen määritelmän lisäksi uskonnollisuutta ovat määritelleet myös muut 
tutkijat erilaisista lähtökohdista. Esimerkiksi Ubani kuvaa uskonnollisuutta Gollnickiin 
viitaten ulkoisen uskonnon termillä, jonka hän erottaa sisäiseen spiritualiteettiin 
viittaavasta käsitteistöstä. Ulkoisella uskonnolla Ubani tarkoittaa uskonnollisuutta, jossa 
sisäinen uskonnollisuus suuntautuu jonkin tradition suuntaan tai kautta. (Ubani 2005a, 
107.)  
Tamminen on tarkastellut lasten ja nuorten uskonnollista toimintaa 
yksityisen hartauden ja osallistumisen näkökulmista. Hän on huomannut muun muassa 
tyttöjen osallistuvan aktiivisemmin sekä seurakunnan toimintaan että yksityiseen 
hartaudenharjoitukseen suhteessa poikiin, ja osallistumisessa olevan aukon lapsuuden ja 
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rippikoulun välillä. Samalla osallistuminen seurakunnan toimintaan sekä rukous ja 
Raamatun lukeminen vähenevät lapsuudesta murrosikään ja nuoruuteen tultaessa. 
(Tamminen 1981a, 94–96.)  
Lapsuuden ja nuoruuden uskonnollisuudesta Tamminen nostaa esille 
neljän faktorin mallin. Ensimmäinen faktori kuvaa yksityistä hartautta, jota ovat 
Tammisen mukaan rukoileminen yksinään, uskonnollisten asioiden pohtiminen ja 
mietiskely sekä Raamatun lukeminen. Esimerkiksi iltarukouksen osalta tytöt ovat 
tutkimuksen mukaan poikia aktiivisempia. Sama linja on nähtävissä myös 
rukousvastausten kokemisessa sekä Raamatun lukemisessa, mikä tosin on melko 
vähäistä kaikilla ikäluokilla. (Tamminen 1981a, 100–101, 107–109.)  Toisaalta 
esimerkiksi Ubanin mukaan lapset kuitenkin rukoilevat ja hakevat näin yhteyttä 
Jumalaan. Samalla he kokevat tulevansa kuulluksi rukouksen kautta. (Ubani 2005a, 
113.) Rukouksen ajankohta on Ubanin mukaan yleensä ilta. Lapsen rukous on puhetta 
Jumalalle, jossa samalla kiitetään Jumalaa ja pyydetään esimerkiksi huolenpitoa. 
Ubanin mukaan äidin rooli iltarukouksen opettajana on tärkeä. Toisaalta Ubani nostaa 
esille rukoilemisen vähenevän lapsuuden myötä. (Ubani 2013b, 153–154, 156.) Myös 
Tamminen puhuu nuoruutta kohti vähenevästä uskonnollisesta aktiivisuudesta, etenkin 
rukoilusta, vaikka toisaalta esimerkiksi lukiolaiset ovat uskonnollisesti aktiivisempia 
kuin ammattikoulun opiskelijat (Tamminen 1981a, 114).  
Moni lapsi ja nuori sanoo kuitenkin pohtivansa uskonnollisia kysymyksiä 
(Tamminen 1981a, 114). Alkuopetusikäisellä uskonnollisuus on vahvasti esillä 
elämässä, ja lapsella on runsaasti pohdintaa ja ihmettelyä uskonnollisia aiheita kohtaan. 
Alakoulun edetessä työskentelytavat monipuolistuvat, ja lapsen kyky ihmettelyyn 
vähenee. Silti alakouluikäiset lapset pohtivat esimerkiksi Jumalaa ja yliluonnollista 
käsitteleviä kysymyksiä. (Ubani 2013b, 151, 155–156.) Toisaalta filosofian tohtori 
Jaakko Rusaman mukaan uskonnollisista kysymyksistä ei juuri keskustella 
kaveripiirissä (Rusama 2002, 10). 
Seurakunnan nuorisotoimintaan osallistumisen muotoja ovat kuoro, 
Raamattu- ja rukouspiirit, nuorisopiirit ja nuorten illat sekä kirkkoillat ja -konsertit, 
jotka muodostavat Tammisen mukaan toisen faktorin. Osallistumisen muotoihin liittyen 
Tamminen kuitenkin huomauttaa, että osallistuminen muuttuu iän myötä. Samalla eri 
seurakunnat tarjoavat erilaista osallistumista ja osallistumisen mahdollisuuksia. 
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Osallistuminen muihin kuin neljännen faktorin mukaisiin seurakunnan lapsi- ja 
nuorisotyöntilaisuuksiin on Tammisen mukaan kuitenkin vähäistä. (Tamminen 1981a, 
95, 100–101, 121.) Rusaman mukaan 15-vuotiaista suomalaisista seurakunnan 
nuorisotoimintaan osallistuu kuitenkin 20 000 nuorta. Rusama ei kuitenkaan erittele 
tarkemmin, millaiseen seurakunnan nuorisotoimintaan nämä nuoret osallistuvat. 
(Rusama 2002, 11.) Toisaalta myös rippikoulun ajoittuminen samoihin aikoihin voi 
vaikuttaa nuorten osallistumisen aktiivisuuteen. 
Kolmas faktori muodostuu jumalanpalvelusten seuraamisesta, johon 
kuuluu myös television ja radion välityksellä osallistuminen. Jumalanpalveluksiin 
osallistuminen on lasten ja nuorten keskuudessa varsin vähäistä, joskin esimerkiksi 
rippikouluaika näkyy kasvavana osallistumisena. Myös television ja radion 
uskonnollisten ohjelmien osalta on nähtävissä samanlainen melko vähäinen aktiivisuus. 
(Tamminen 1981a, 119–121.)  
Neljäs faktori on seurakunnan lapsi- ja varhaisnuorisotyöhön 
osallistuminen, johon kuuluvat muun muassa partiot ja kerhot sekä pyhäkoulu. 
(Tamminen 1981a, 102.) Pyhäkouluun osallistuminen on runsainta alakouluikäisten 
keskuudessa ja osallistuminen väheneekin murrosiän myötä. Toisaalta taas kerho- ja 
partiotoimintaan osallistuminen on merkittävämpää ensimmäisten luokkien jälkeen. 
Päiväkerhot ovat mahdollistaneet myös nuorempien osallistumisen kerhoihin. 
(Tamminen 1981a, 115–118.) Ubanin mukaan tällaisessa seurakunnan 
varhaiskasvatuksessa käytetyt uskonnonopetusmenetelmät ovat käytössä vielä koulun 
alkuopetuksessa. Varhaiskasvatuksesta tutut menetelmät luovatkin alkuopetuksessa 
oppilaille myönteistä suhdetta uskontoon oppiaineena. (Ubani 2013b, 151.) Tammisen 
mukaan tytöt ovat jälleen poikia aktiivisempia kerho-, partio- ja pyhäkoulutoimintaan 
osallistujia (Tamminen 1981a, 115–118). 
Tammisen mukaan lasten ja nuorten sosiaalisella taustalla on varsin vähän 
vaikutusta uskonnollisuuteen. Sen sijaan koulumenestyksellä ja uskonnollisella 
aktiivisuudella on yhteyttä toisiinsa. Myös vapaa-ajan vietto, ja vanhempien 
uskonnollisuus sekä rooli lasten ja nuorten vapaa-ajassa vaikuttavat Tammisen mukaan 
siihen, kuinka paljon uskonnollisuus näkyy lapsen ja nuoren yksityisessä hartaudessa ja 
osallistumisessa. (Tamminen 1981a, 124–126.) Lisäksi asuinpaikkakunnalla on 
vaikutusta uskonnolliseen aktiivisuuteen. (Tamminen 1981a, 110). Tammisen mukaan 
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myös lapsen ikä vaikuttaa siihen, kuinka aktiivisesti lapsi tai nuori osallistuu 
seurakunnan toimintaan tai harjoittaa yksityistä hartautta (Tamminen 1981a, 96). 
 
2.2.2 Lapsen uskonnollinen kehitys 
 
Teologi James W. Fowlerin teoria on sekä kuvaileva että normatiivinen teoria ihmisen 
uskonnollisesta kehityksestä (Fowler 1981, 199). Teorian ensimmäinen vaihe, 
varhainen, eriytymätön usko sijoittuu vauvaikään. Tätä vaihetta Fowler pitää kuitenkin 
lähinnä esivaiheena myöhemmälle uskonnolliselle kehitykselle. Siksi vaihetta 
nimitetään usein myös teorian nollavaiheeksi. (Fowler 1981, 121; Oikarinen 1993, 70.) 
Tässä vaiheessa lapsi ei vielä käytä kieltä kommunikoinnin tai ajattelun jäsentäjänä. 
Keskeisiä ovat lapsen saamat luottamuksen kokemukset suhteessa hoitajaansa. (Nurmi, 
Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila 2009, 45; Ubani 2013b, 149.) 
Fowler liittääkin tässä vaiheessa luottamuksen, rohkeuden, toivon ja rakkauden tiiviisti 
toisiinsa (Fowler 1981, 121).  
Bowlbyn kiintymyssuhdeteorian mukaan vauvan ja lapsen suhde hoitajaan 
on tärkeä, ja turvallinen suhde takaa lapselle mahdollisuuden ympäristöön 
tutustumiselle. Vuorovaikutuksessa vanhempaan tai muuhun hoitajaan vauva kokeekin 
tulleensa huomatuksi sekä tarpeisiinsa vastattavan. Turvallinen, lapsen huomioiva 
kiintymyssuhde saa lapsen kokemaan itsensä tärkeäksi ja arvostetuksi, mikä osaltaan 
rakentaa myös lapsen itsetuntoa jatkossa. (Nurmi ym. 2009, 30.) Luottamuksen 
rakentumisen tärkeyttä korostaa myös Eriksonin kehitysvaiheiden teoria. Lapsen 
suuntautuminen vuorovaikutukseen ja maailmaan tapahtuu kuitenkin vielä aistien ja 
kehollisuuden kautta. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 25, 107.) 
Fowlerin teorian ensimmäinen varsinainen vaihe alkaa varhaislapsuudesta 
ja on nimetty intuitiivis-projektiiviseksi uskoksi (Oikarinen 1993, 76). Siirtymä tähän 
vaiheeseen tapahtuu Fowlerin mukaan ajattelun ja kielen kehityksen kautta (Fowler 
1981, 121). Varhaislapsuudessa lapsen kehitys eteneekin monella alueella. Lapsen 
kielelliset valmiudet kehittyvät puheen ollessa yhä selkeämpää, monipuolisempaa ja 
kieliasullisesti parempaa. Lisäksi puhe pitenee yksittäisistä sanoista yhä 
yksityiskohtaisempiin tarinoihin. Samalla lapsen kuuntelun taidot ja muisti kehittyvät, 
jolloin lapsi oppii esimerkiksi esittämään kysymyksiä kuulemastaan. (Nurmi ym. 2009, 
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45–46.) Lapsen sosiaalisten taitojen kehitys näkyy muun muassa leikkien 
kehittymisenä. Varhaislapsuuden aikana itsenäisistä rinnakkaisleikeistä siirrytään yhä 
vahvemmin yhteistoimintaa vaativiin leikkeihin, esimerkiksi roolileikit kehittyvät 
aikuisen ohjaamista lyhyistä tuokioista lasten itsensä ohjaamiin ja suunnittelemiin 
pitkäänkin kestäviin leikkeihin. Eriksonin mukaan on tärkeää, että lapsi kokee 
toimintansa merkitykselliseksi. (Lehtinen ym. 2007, 25; Nurmi ym. 2009, 59–61.) 
Piaget’n mukaan ajattelun kehityksessä lapsi on kuitenkin vielä melko itsekeskeinen ja 
havaintoihin sidoksissa. Kokemus autonomiasta eli tahdosta ja hallinnasta onkin tärkeä 
Eriksonin teorian mukaan jo 2–3 vuoden iästä alkaen. (Lehtinen ym. 2007, 25, 108.)  
Fowlerin mukaan intuitiivis-projektiivisen uskon vaiheessa lapsen 
ajattelussa mielikuvituksella on vahva asema. Fowler näkeekin mielikuvituksen yhtenä 
tämän vaiheen vahvuuksista, joskin terrorilla ja tuhoisilla mielikuvilla on myös omat 
vaaransa tässä vaiheessa. (Fowler 1981, 133–134.) Kuten Piaget totesi, myös Fowlerin 
mukaan toisen asemaan asettuminen on vielä vaikeaa lapselle. Silti tässä vaiheessa 
nähdään ensimmäiset merkit lapsen itsetietoisuudesta. Samalla lapsi tiedostaa 
ensimmäisen kerran muun muassa kuolemaan liittyviä asioita sekä niiden kulttuurista 
roolia. Fowlerin mukaan aikuisilla on tärkeä osa lapsen elämässä sekä arjen että 
uskonnollisuuden ja hengellisyyden osalta. (Fowler 1981, 133; Oikarinen 1993, 75–76.) 
Goldmanin mukaan uskonnolliseen ajatteluun liittyy tässä vaiheessa myös 
antropomorfinen jumalakuva sekä maagisuus (Ubani 2013b, 149). 
Kouluiässä Fowlerin teoriassa siirrytään myyttis-kirjaimelliseen uskoon. 
Jälleen keskeisessä asemassa siirtymässä on ajattelun kehittyminen. (Fowler 1981, 149.) 
Kouluikäisen ajattelussa konkretia on vielä keskeisessä asemassa, vaikka lapsi 
pystyykin vähitellen myös abstraktimpaan ajatteluun (Lehtinen ym. 2007, 108–109). 
Samalla lapsi alkaa hahmottaa ympäristössään pysyvyyttä, mikä helpottaa muun muassa 
tilanteiden ennakointia. Muistin kehittyminen johtaa sisäisten representaatioiden 
kehittymiseen, jotka myös ohjaavat tilanteisiin suhtautumista ja luovat ennustettavuutta. 
(Nurmi ym. 2009, 81.) Toimeliaisuus ja onnistumisen kokemukset ovat Eriksonin 
teorian mukaan tärkeitä tässä vaiheessa (Lehtinen ym. 2007, 25). Oserin mukaan lapsi 
kuitenkin näkee tässä vaiheessa Jumalan aktiivisena toimijana ja ihmisen 
vastaanottavassa roolissa. Toisaalta Goldmanin ja Fowlerin teoriat yhtyvät Piaget’n 
käsitykseen ajattelun kehityksestä ja lapsen ajattelun konkreettisuudesta. Lapsi 
tulkitseekin muun muassa kertomuksia hyvin kirjaimellisesti ja esimerkiksi symbolien 
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hahmottaminen on vielä vaikeaa. (Oikarinen 1993, 77; Ubani 2013b, 149–150.) 
Toisaalta esimerkiksi juuri symbolien hahmottaminen kehittyy Piaget’n mukaan 
nopeasti, samoin kuin loogisen päättelyn taidot (Nurmi ym. 2009, 82). Fowler tuo tässä 
vaiheessa lapsen ajatteluun antropomorfisen jumalakuvan, mikä Goldmanilla esiintyi jo 
varhaisemmassa lapsuudessa. Fowler tosin liittää antropomorfisuuden laajemmin lapsen 
yliluonnollista koskevaan ajatteluun. (Oikarinen 1993, 77; Ubani 2013b, 149–150.) 
Fowlerin mukaan kertomusten rooli on tärkeä kouluikäisen 
uskonnollisessa ajattelussa. Kertomukset jäsentävät niin yhteisöön kuulumista ja lapsen 
arkisia kokemuksia kuin yliluonnollisia ilmiöitä. Toisaalta lapsi ei osaa vielä suhtautua 
kertomuksiin kriittisesti, mutta kertomuskokonaisuuden hahmottaminen onnistuu 
kuitenkin jo tässä vaiheessa. Kertomukset antavat merkityksiä ja yhtenäisyyttä lapsen 
kokemuksille. (Fowler 1981, 149; Oikarinen 1993, 77–78.) Myös lapsen kyky asettua 
toisen asemaan kehittyy, mikä heijastuu myös kertomusten käsittelyyn. Lapsen kyky 
irrottautua konkreettisesta havainnosta tuo joustavuutta ajatteluun, mutta irrottaa 
samalla lasta aiemmista uskomuksista ja sadunomaisuudesta. (Nurmi ym. 2009, 82–83.) 
Synteettis-sovinnaisen uskon vaiheeseen siirtyminen edellyttää ajattelun 
kehittymistä reflektiivisempään suuntaan. Samalla nuori alkaa hahmottaa myös 
suhdettaan toisiin ja toisten ihmisten näkökulmia yhä monipuolisemmin. (Fowler 1981, 
150.) Piaget’n mukaan nuoren ajattelu kehittyykin aiempaa abstraktimmaksi ja 
tulevaisuuteen suuntautuvaksi. Nuoruudessa ajattelussa tapahtuva muutos heijastuukin 
muun muassa nuoren kuvauksissa itsestään, jossa yleisyys ja pysyvyys alkavat korostua. 
Tämä ajattelun taitojen kehittyminen mahdollistaa myös oman maailmankuvan 
kehittämisen ja suuntautumisen aivan lähipiiriä laajempaan ympäristöön. Tässä 
prosessissa nuori Eriksonin mukaan rakentaa myös identiteettiään. Myös moraalinen 
ajattelu kehittyy nuoruudessa. (Lehtinen ym. 2007, 25; Nurmi ym. 2009, 128–129.) 
Goldmanin uskonnollisen kehityksen teoria nostaa myös esille tämän nuoruudessa 
tapahtuvan ajattelun kehittymisen aiempaa abstraktimmaksi. Oserin teoriassa taas 
korostuu ihmisen toiminta ja vastuu suhteessa Jumalaan, jonka koetaan olevan piilossa. 
(Ubani 2013b, 149–150.) 
Nuoruudessa siis yksilö suuntautuu aivan lähipiiriään laajempaan 
ympäristöön sekä ajattelun tasolla että konkreettisesti sosiaalisten suhteidensa kautta. 
Kavereiden ja ystävien rooli alkaakin muodostua yhä tärkeämmäksi, ja heidän kanssaan 
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vietetään aiempaa enemmän aikaa. Tämä muutos kuvastaa myös nuoren 
itsenäistymisprosessia vanhemmistaan ja kehittymistä kohti läheisiä ihmissuhteita 
vertaistensa kanssa. (Lehtinen ym. 2007, 25; Nurmi ym. 2009, 129–130.) Nuoruudessa 
elinpiirin monipuolistuminen asettaakin haasteensa myös uskonnollisuudelle, jossa 
tärkeäksi muodostuu uskon rooli erilaisia elämänalueita yhdistävänä. Omaa 
maailmankatsomusta ei arvioida ulkopuolisen silmin, mutta sen rooli on tärkeä ja 
henkilökohtainen. (Fowler 1981, 172–173.) Toisaalta Tamminen on havainnut 
uskonnollisen osallistumisen ja yksityisen hartauden harjoittamisen vähenevän 
murrosiän myötä (Tamminen 1981a, 96, 107). 
Siirtymä kohti yksilöllis-reflektiivistä uskoa johtaa oman maailmankuvan 
tarkasteluun. Esimerkiksi lapsuuden kodista pois muuttaminen tai auktoriteettien 
ristiriita saavat aikuisen tarkastelemaan omaa maailmankatsomusta reflektiivisesti. 
Vaiheeseen kuuluu ristiriitojen tarkasteleminen muun muassa oman yksilöllisyyden ja 
ryhmään kuulumisen välillä. (Fowler 1981, 173, 182.) Tämä läheisyyden ja 
eristyneisyyden välinen ristiriita on esillä myös Eriksonin kehitysteoriassa (Lehtinen 
ym. 2007, 25). Varhaiseen aikuisuuteen sijoitettua vaihetta eivät Fowlerin mukaan 
kuitenkaan saavuta kaikki. Vaiheen läpikäyminen kehittää kuitenkin maailmankuvaa 
kohti kriittisesti ja reflektiivisesti arvioitua kokonaisuutta. (Fowler 1981, 182.) 
 Yhdistyvän uskon vaiheeseen siirtymistä edeltää oman maailmankuvan 
rajallisuuden huomaaminen ja ympäröivän maailman monipuolisuuteen herääminen 
(Fowler 1981, 183). Yhdistyvän uskon vaiheeseen siirtyminen tapahtuu usein keski-
iässä ja vaatii Fowlerin mukaan riittävästi elämänkokemusta taustakseen. Vaiheessa 
huomataan oma syvempi sisin ja hyväksytään maailman suhteellisuus. (Fowler 1981, 
197–198.) Tämä keski-ikäisen elämänkokemuksen arvostaminen on esillä myös muun 
muassa älykkyystutkimuksessa (Nurmi ym. 2009, 178).  
Fowlerin teorian viimeinen vaihe, universaali usko, on harvinainen. 
Vaiheeseen liittyy yhteyden kokemus perimmäisen kanssa. Universaalin uskon 
saavuttaneet ihmiset toimivat yhteiskunnan ja toisten ihmisten hyväksi, ja saavuttavat 





TAULUKKO 1: Uskonnollisen, psykososiaalisen ja kognitiivisen kehityksen teoriat 
ikävaiheittain (Lehtinen ym. 2007, 25, 107–109; Ubani 2013b, 149–150). 
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Oheiseen taulukkoon (TAULUKKO 1) olen koonnut vielä eri 
kehitysteorioiden keskeiset vaiheet. Taulukon vasemmassa sarakkeessa ovat eri 
ikävaiheet, jotka etenevät ylinnä olevasta vauvaiästä alimpana olevaan aikuisuuteen. 
Seuraavissa sarakkeissa ovat eri kehitysteoriat. James W. Fowlerin teoria on toisessa 
sarakkeessa, teorian muodostaessa pohjan myös tälle luvulle. Fowlerin teoria keskittyy 
universaalina pidetyn uskon kehityksen tarkasteluun ja muodostuu kuudesta 
varsinaisesta kehitysvaiheesta (Ubani 2013b, 148). Seuraavissa kahdessa sarakkeessa 
ovat Ronald Goldmanin ja Fritz Oserin niin ikään uskonnollista kehitystä kuvaavat 
teoriat. Goldmanin teoria tarkastelee vahvasti uskonnollisten käsitysten kehittymistä ja 
on siten yhteydessä myös taulukon oikeassa laidassa olevaan Jean Piaget kognitiivisen 
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kehityksen vaiheteoriaan. Oserin teoria taas keskittyy ihmisen jumalasuhteen 
tarkasteluun ja sen ensimmäinen vaihe sijoittuukin muita teorioita myöhempään 
vaiheeseen, kouluikään. (Ubani 2013b, 148.) Taulukon oikeassa laidassa olevat Erik H. 
Eriksonin ja Jean Piaget’n teoriat edustavat tässä yleisempiä kasvatustieteellisiä 
kehitysteorioita, joskin Erikson keskittyy minän kehityksen kuvaamiseen ja Piaget 
ajattelun kehitykseen yksilön ja ympäristön vuorovaikutuksen näkökulmasta (Lehtinen 
ym. 2007, 22, 100). 
Kokonaisuutena uskonnollinen kehitys kulkee vahvasti yhteydessä yksilön 
muuhun kehitykseen. Etenkin lapsuudessa ja nuoruudessa ajattelun kehityksellä on 
tärkeä asema uskonnollisen kehityksen mahdollistajana. Myös esimerkiksi kodilla 
voidaan nähdä olevan keskeinen asema uskonnollisten kokemusten antajana, 
esimerkiksi erilaisten juhlien kautta (Tirri 2003, 103). Uskonnollisen kehityksen 
teorioissa nähdään kuitenkin kehityksen etenevän kohti syvällisempiä ja abstraktimpia 
tasoja myös aikuisuudessa, kun taas muun kehityksen nähdään heikkenevän eri osa-
alueilla yksilöllisesti iän myötä (Nurmi ym. 2009, 173–174). Lisäksi uskontokasvatus 
tukee ihmisen kehitystä kokonaisvaltaisesti, muun muassa identiteetin ja minäkuvan 
osalta. (Tirri 2003, 103). Siten uskonnollinen kehitys voidaankin nähdä läpi elämän 
jatkuvana prosessina. Samalla kuitenkin lasten uskonnollinen aktiivisuus, esimerkiksi 
jumalanpalveluksiin osallistuminen vaihtelee ikäkausittain, jossa esimerkiksi 
rippikouluaika näkyy kasvavana aktiivisuutena (Tamminen 1981a, 119). 
 
2.3 Uskonnonopetus ja oppilaan merkityksenanto 
 
2.3.1 Behavioristinen ja konstruktivistinen oppimisteoria uskonnonopetuksessa 
 
Käsitykset oppimisesta ja sen mahdollisuuksista sekä tiedosta ja sen luonteesta 
vaikuttavat yhdessä ihmiskäsityksen kanssa siihen, millaisena pidetään hyvää oppimista 
ja kasvua. Tämä taas heijastuu muun muassa koulun käytänteisiin, joissa hyvä 
oppiminen ja kasvu ovat keskeisessä asemassa. (Ubani 2005b, 169.) Tässä luvussa 
tarkastelen oppimisteorioita oppilaan merkityksenantojen näkökulmasta. 
Konstruktivistinen oppimisteoria saa runsaasti huomiota sen ajankohtaisuudesta 
johtuen, mutta nostan lyhyesti esille myös behavioristisen teorian oppimisteorioiden 
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historiaa avatakseni. Luvussa 3.2 Suomalaisen oppivelvollisuuskoulun katsomusopetus 
käsittelen uskonnonopetusta myös uskonnon opetussuunnitelmien näkökulmasta. 
 Oppimisteorialla tarkoitetaan lähtökohtia hyvälle oppimiselle ja kasvulle. 
Se voidaan jakaa kahteen ryhmään, empiiriseen ja konstruktivistiseen, joista 
jälkimmäinen on hallinnut opetuksen kenttää 1900-luvun lopulta asti. (Ubani 2005b, 
170–171.) Yleistäen näiden kahden teorian välinen ero tulee selkeästi esille opettajan ja 
oppilaan rooleja tarkasteltaessa. Empiiriset teoriat, joista etenkin behaviorismi on ollut 
runsaasti esillä, korostavat opettajan hallitsevaa roolia oppilaiden ollessa 
vastaanottavassa asemassa. Konstruktivistisissa teorioissa taas lapsen aktiivisuus 
ongelmien ratkaisijana ja tiedon rakentajana korostuu. (Rauste-von Wright, von Wright 
& Soini 2003, 176.)  
 Empiirisistä oppimisteorioista behaviorismi oli hallitseva oppimisen 
tutkimuksessa aina 1950–1960-luvuille asti (Tynjälä 1999, 21).  Behaviorismissa 
oppiminen pelkistetään ärsyke-reaktio-yhteyksiksi. Opittava asia pilkotaan pienemmiksi 
osatavoitteiksi, joiden kautta pyritään etenemään kohti laajempia tavoitteita. 
Tavoitteiden saavuttamiseksi toivottua käytöstä pyritään vahvistamaan, ja lopulta 
tavoitteet ovat konkreettisesti mitattavissa. (Rauste-von Wright ym. 2003, 148–150.) 
Behavioristinen oppimiskäsitys pohjautuu melko pysyvään opetussuunnitelmaan ja 
ajatukseen tiedon pysyvästä luonteesta. Oppilaalle rakentuvat tiedot ovat kuin talo, 
jonka alempien kerrosten päälle uudet tiedot kasataan. (Rauste-von Wright ym. 2003, 
150–151.) 
 Konstruktivistiset teoriat taas ovat ryhmä, joka sisältää erilaisia teorioita 
mutta joiden kaikkien perustana on ajatus tiedon rakentumisesta oppijan aktiivisen 
toiminnan kautta. (Ubani 2005b, 170–171.)  Konstruktivismin taustalla vaikuttavat 
tietoon perustuvat kognitiiviset teoriat (Puolimatka 2002, 82). Pohjimmiltaan 
konstruktivismi on tiedon olemusta käsittelevä teoria, mutta sitä voidaan soveltaa ja 
sovelletaan myös opetuksen alalle. Tietoteoriana konstruktivismi hylkää käsityksen 
tiedon objektiivisuudesta ja korostaa tiedon rakentumista yksilöllisissä ja yhteisöllisissä 
prosesseissa. Siten opetusteoriana konstruktivismi luo oppijalle aktiivisemman roolin 
kuin behaviorismi. (Tynjälä 1999, 38.) 
 Oppimisteorioiden vaikutus heijastuu käytännön opetustyössä tehtäviin 
ratkaisuihin (Ubani 2005b, 171). Konstruktivistisen oppimisteorian vaikutus näkyy 
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muun muassa oppilaan aktiivisen roolin korostumisessa tiedon rakentamisessa, oppilaan 
itseohjautuvuuden tukemisessa sekä oppilaan aikaisempien tietojen huomioimisessa. 
Oppimisen kontekstiin kiinnitetään myös huomiota, ja tavoitteena onkin tiedon 
sovellettavuus erilaisiin tilanteisiin. Faktojen sijasta keskitytään ongelmiin ja niiden 
ratkaisemiseen. Arviointi kytketään osaksi oppimisprosessia. (Ubani 2005b, 172–173.) 
 Konstruktivismi asettaa kuitenkin omat haasteensa uskonnonopetukselle. 
Äärimmäinen konstruktivismi johtaa ilmiöiden pitämiseen suhteellisina ja niiden 
konstruktioluonteen korostamiseen. Uskontokasvatuksessa tällainen suhteellisuus 
saattaa muodostua ongelmaksi, jos uskonnollisia ilmiöitä tarkastellaan vain mielen 
prosessien tuotteina. (Ubani 2005b, 173.) Toisaalta oppilaan aktiivisuuden 
korostaminen tukee oppilaan oman maailmankatsomuksen rakentumista ja siten 
konstruktivismilla on paikkansa oppilaan eksistentiaalisessa ajattelussa. Samalla 
aktiivisuudella voidaan nähdä myös negatiivinen puolensa, esimerkiksi silloin, kun 
aktiivisuuden korostaminen heikentää oppilaan turvallisuuden kokemusta (Ubani 
2005b, 174.) 
 Tirrin mukaan uskonnonopetus ei saisikaan painottua vain tiedollisiin 
tekijöihin vaan myös emotionaaliset, sosiaaliset ja asenteelliset tekijät tulisi huomioida. 
Tirrin mukaan uskonnonopetus ei voikaan perustua ainoastaan kognitiiviselle 
oppimiskäsitykselle vaan myös kokonaisvaltaisen, ihmisenä kasvamista korostavan 
humanistisen psykologian ja ihmiskäsityksen tulisi tulla huomioiduksi. (Tirri 2003, 
103.) Konstruktivistisessa uskonnonopetuksessa onkin vaarana, että tiedollinen puoli 
korostuu liiaksi affektiiviseen ja eksistentiaaliseen ulottuvuuteen verrattuna, jolloin 
kokonaisvaltainen kasvun ja kehityksen tukeminen eivät mahdollistu (Ubani 2005b, 
174). Kokonaisvaltaisesta kasvatuksesta puhun enemmän luvussa 2.1 
Kokonaisvaltainen kasvatus ja David Hayn spiritualiteettikäsitys. 
 
2.3.2 Lapsi eksistentiaalisena merkitystenantajana 
 
Uskonnonopetuksen kognitiivisten tavoitteiden lisäksi oppilaan merkityksenannon 
näkökulmasta siis myös eksistentiaaliset kysymykset ovat tärkeitä (Ubani 2005b, 174). 
Tamminen puhuu vanhemmassa tutkimuksessaan elämän kysymyksistä, mutta käyttää 
uudemmissa tutkimuksissa termiä eksistentiaaliset kysymykset. Elämän kysymykset 
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hän on määritellyt yksilölle tärkeiksi kysymyksiksi, jotka käsittelevät muun muassa 
elämää ja etiikkaa. Nämä kysymykset yhtyvät muun muassa yksilön omaan elämään ja 
sen yhteyksiin. Eksistentiaaliset kysymykset tarkentuvat olemassa oloa koskeviin 
kysymyksiin. Ne voivat Tammisen mukaan vaihdella yksilöittäin, eikä 
eksistentiaaliseksi määrittyvä kysymys yhden ihmisen kohdalla ole välttämättä sitä 
toiselle. Samalla eksistentiaaliset kysymykset voivat koskea hyvin monia elämänalueita, 
ja niihin heijastuvatkin muun muassa kulttuuriset piirteet. (Tamminen 1988, 8–9.) 
 Ubani on kirjallisuuden pohjalta eritellyt erilaisia eksistentiaalisen 
etsinnän tapoja, joita ovat: 
- eksistentiaalinen etsintä maailmassa olemisena (existential search as 
being in the world) 
- eksistentiaalinen etsintä eksistentiaalisina kysymyksinä (existential 
search as existential questions) 
- eksistentiaalinen etsintä ongelmanratkaisuna (existential seach as 
problem solving) 
- eksistentiaalinen etsintä merkityksenantoina (existential search as 
meaning making) 
- eksistentiaalinen etsintä merkityksellisyyden tarpeena (existential 
search as a need for meaning) 
- eksistentiaalinen etsintä matkana (existential search as a quest) 
- eksistentiaalinen etsintä perimmäisenä huolenaiheena (the existential 
search as concern for the ultimate) (Ubani 2013a, 44–45). 
Ubanin jaottelun pohjalta voimmekin huomata eksistentiaaliseen etsintään liitettävän 
monia näkökulmia. Siten eksistentiaalisen etsintä voikin tapahtua erilaisin keinoin ja 
eksistentiaaliset kysymykset voivat kohdistua erilaisiin aiheisiin.  
Eksistentiaalisten kysymysten avulla yksilöt pyrkivät ymmärtämään 
ympäröivää maailmaa ja elämää; ihmiset etsivät elämän tarkoitusta. Niiden taustalla ei 
Tammisen mukaan niinkään ole tiedon nälkä vaan juuri tarve ymmärtää ja löytää 
merkityksiä sekä tulkita elämää. (Tamminen 1988, 10–11.) Eksistentiaaliset kysymykset 
eivät Tammisen mukaan nousekaan tyhjiöstä vaan muodostuvat yksilön ja ympäristön 
vuorovaikutuksesta. Ympäristön Tamminen käsittää laajasti aina perhepiiristä 
maailmanlaajuisiin yhteyksiin asti. (Tamminen 1988, 45–46.) Elämän tarkoitusta 
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etsitäänkin toiminnallisesta elämän kokonaisuudessa, joka muodostuu erilaisista 
suhteista ja jossa jokaisella yksilöllä on paikkansa. Tällaiseen suhdetietoisuuteen on 
viitannut myös David Hay spiritualiteettikäsityksessään. (Ubani 2005a, 111–113.) 
 Lapsen kyvystä eksistentiaaliseen ajatteluun on käyty keskustelua, mutta 
Tamminen esittelee Hartmanin ym. tutkimuksen, jonka mukaan 9–12-vuotiailla on 
rikkaita pohdintoja elämän suurista kysymyksistä. Tutkimuksen mukaan muun muassa 
sota, väkivalta, kärsimys, tulevaisuus, kuolema ja ystävät ovat aiheita, joihin lapset ja 
nuoret liittävät eksistentiaalisia pohdintoja. (Tamminen 1988, 21.) Tammisen oma 
tutkimus tukee Hartmanin ym. saamia tuloksia. Pohdinnat tulevaisuudesta liittyvät 
Tammisen mukaan usein lähitulevaisuuteen. Myös esimerkiksi aikuistumiseen liittyvät 
kysymykset mietityttävät. Tammisen mukaan tulevaisuuden pohdinta keskittyy nuoriin, 
kun taas lasten ja nuorempien ikäluokkien kohdalla esimerkiksi pelot ja syyllisyys ovat 
keskeisempiä aiheita. Toisaalta esimerkiksi pelkojen kohteet muuttuvat iän myötä. 
(Tamminen 1988, 23, 25.)  
 Lapset ja nuoret pohtivat myös sosiaalisia ja globaaleja ongelmia aiempia 
sukupolvia enemmän. Tammisen mukaan myös nuorimmat ikäluokat osallistuvat tähän 
pohdintaan, vaikkakin sen määrä kasvaa iän myötä nuoruuteen tultaessa. Pohdinnan 
aiheet vaihtelevat Tammisen mukaan ikäluokittain. (Tamminen, 1988, 25–26.) Myös 
uskonnollista pohdintaa esiintyy lasten ajattelussa. Uskonnollisessa reflektiossa 
korostuu Tammisen mukaan Jumalan olemassaolon kysymykset, joihin liittyvät myös 
esimerkiksi kysymykset pahuudesta ja siitä, missä Jumala on. Sen sijaan vähemmän 
pohditaan kuolemaa ja elämää kuoleman jälkeen. (Tamminen 1988, 26–28.)  
 Ubanin tutkimus lahjakkaiden suomalaistyttöjen ja -poikien 
eksistentiaalisista merkityksenannoista toi esille neljä eksistentiaalisen pohdinnan 
aihetta. Ensimmäisenä eksistentiaalinen pohdinta liittyi itseen, jolloin oppilaat pohtivat 
omaan olemassa oloonsa ja persoonaansa liittyviä kysymyksiä. (Ubani 2013a, 48.) 
Toisena yliluonnollinen herätti eksistentiaalista pohdintaa, jossa oppilaat pohtivat muun 
muassa omaa olemassa oloaan suhteessa yliluonnolliseen, kuten pyhyyteen. Kosmiseen 
liittyvä pohdinta oli kolmas eksistentiaalisen pohdinnan aihealue. Tällöin oppilaat 
pohtivat muun muassa omaa suhdettaan luonnonilmiöihin. Neljäntenä eettiset aiheet 
herättivät eksistentiaalista pohdintaa. Oppilaat muun muassa pohtivat hyvyyden ja 
pahuuden kysymyksiä. (Ubani 2013a, 49.) 
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Tammisen mukaan uskonnollinen pohdinta näyttäisi vähenevän iän myötä. 
Toisaalta eksistentiaalisen pohdinnan kohteet muuttuvat niin ikään iän myötä. Eroja 
ikäryhmien välillä selittää muun muassa ajattelun kehittyminen.  Uskonnollisten 
pohdintojen taustalla vaikuttavat iän lisäksi Tammisen mukaan myös muun muassa 
koulumenestys. (Tamminen 1988, 33–34, 37, 48.) Lasten ja nuorten eksistentiaalinen 
pohdinta kohdistuukin laajasti erilaisiin aihealueisiin ja toteutuu erilaisin keinoin. Tämä 
moninaisuus ilmentääkin eksistentiaalisen pohdinnan monimuotoista luonnetta ja 
oppilaiden yksilöllisyyttä. 
 
2.3.3 Hannele Niemen eksistenssianalyyttinen didaktiikka ja oppilaan merkityksenanto 
 
Suomalaisessa kasvatustieteessä puhuttiin opetusopista aina 1970-luvulla saakka, jolloin 
yleistyi käsite didaktiikka (Uusikylä & Atjonen 2005, 27). Didaktiikka voidaan käsittää 
muun muassa opetussuunnitelmaa, opetusmenetelmiä ja oppisisältöjä tarkastelevaksi 
opiksi (Räsänen 2008, 288). Didaktiikka jaetaan normatiiviseen ja deskriptiiviseen, 
joista ensimmäinen käsittää käytännön opetusopin ja jälkimmäinen opetuksen 
tutkimuksen. (Uusikylä & Atjonen 2005, 32). Lisäksi didaktiikan alaan kuuluvat myös 
muun muassa opetuksen teoriamallit eli kuvaukset siitä, mitä opetuksessa pidetään 
keskeisenä. Opetuksen ja didaktiikan taustalla onkin nähtävissä oppimiskäsitys, joka 
ohjaa muun muassa opetusmenetelmien valintaa. (Räsänen 2008, 288–289; Uusikylä & 
Atjonen 2005, 34.) Uskonnon didaktiikalla tarkoitetaan luonnollisesti 
uskontokasvatukseen ja uskonnonopetukseen kytkeytyvää opetusoppia, mutta myös 
näiden alojen tutkimusta (Kallioniemi 2005a, 52).  
Uskontokasvatuksen alalla käsitteiden käyttö on kuitenkin ollut kirjavaa ja 
eri tilanteissa on kehitetty ja käytetty erilaista käsitteistöä. Ubanin mukaan 
uskontokasvatukseen onkin viitattu muun muassa käsitteillä kateketiikka, 
uskonnonopetus, uskonnon pedagogiikka ja uskonnon didaktiikka. (Ubani 2013b, 17.) 
Käsite kateketiikka liitetään kuitenkin nykyisessä käsitteistössä vahvasti uskonnollisen 
yhteisön järjestämään opetukseen. Suomalaisessa käsitteistössä uskonnon 
pedagogiikalla taas viitataan laajasti uskontokasvatuksen kokonaisuuteen, jolloin sen 
piiriin liitetään muun muassa yhteiskunnan, kirkon ja kodin uskonnollinen kasvatustyö. 
Uskonnon didaktiikka nähdään usein uskonnon pedagogiikan alakäsitteenä, jolla 
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viitataan etenkin koulun uskonnonopetukseen, sen tavoitteisiin, sisältöihin ja opetuksen 
toteutukseen. (Ubani 2013b, 19–20.) 
Kasvatustieteen professori Hannele Niemen eksistenssianalyyttisessa 
didaktiikassa keskeistä on oppilaan kokema merkityksellisyys sekä oppilaan identiteetin 
kehitys. Niemen didaktiikka oli alkuun tarkoitettu yleiseksi kasvatusta ohjaavaksi 
teoriaksi, mutta sen vahva rooli näkyy etenkin uskonnonopetuksessa. (Kallioniemi & 
Ubani 2008, 311.) Niemen didaktisen teorian taustalla vaikuttavat humanistinen 
psykologia ja brittiläinen uskontokasvatus sekä Niemen omat tutkimukset oppilaiden 
elämänkysymyksistä. Kokonaisuutena Niemen didaktiikka heijastelee myös 
kokonaisvaltaisen kasvatuksen käsityksiä. Eksistenssianalyyttisellä didaktiikalla Niemi 
pyrkii kasvattamaan oppilaista subjekteja, jotka pärjäävät maailmassa myös koulu-
uransa jälkeen. (Kallioniemi & Ubani 2008, 219; Niemi 1991, 39.) 
 Niemi tarkastelee uskonnonopetuksen mielekkyyttä Olkinuoran (1983) 
relevanssilajien mukaisen jaottelun pohjalta (Niemi 1991, 14). Yhteiskunnallista 
relevanssia voidaan lähestyä uskonnonopetuksessa sekä tutustumalla eri uskontokuntiin 
että eettisestä näkökulmasta. Tärkeää oppilaan merkityksellisyyden kokemuksen 
kannalta on se, että oppilas kokee käsittelevänsä tärkeitä ja hänen elämäänsä koskettavia 
asioita. Lisäksi oppilas oppii pohtimaan ja tiedostamaan omia käsityksiään ja 
ajatusmallejaan. (Niemi 1991, 49–50.)  
 Kognitiivisen relevanssin syntyä tukee kokonaisuuksien rakentaminen 
uskonnonopetuksessa. Koska uskonnonopetuksessa on monia aihealueita ja oppitunteja 
on rajallisesti, vaatii Niemen mukaan opettajalta työtä rakentaa oppilaille tällaisia 
mielekkäitä kokonaisuuksia. Kokonaisuuksien ymmärtäminen tukee jälleen oppilaan 
merkityksellisyyden kokemusta. (Niemi 1991, 54.) Toisaalta Niemen mukaan uskonnon 
ei oppiaineena pitäisi muodostua oppilaille kognitiiviseksi haasteeksi, sillä samat 
sisällöt toistuvat opetuksessa vuosien aikana. Merkityksellisyyden muodostumista 
haastaa kuitenkin opetuksen painottuminen määrällisesti. Sen sijaan, että opetuksessa 
keskityttäisiin käsittelemään vähemmän sisältöjä, mutta syvällisemmin, on 
uskonnonopetuksessa usein kiire kahlata läpi mahdollisimman monta sisältöaluetta. 
(Niemi 1991, 60.) 
 Affektiivisen relevanssin Niemi liittää vahvasti identiteetin kehitykseen, 
mikä voidaankin tulkita keskeiseksi osaksi Niemen didaktiikkaa (Kallioniemi & Ubani 
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2008, 311 & Niemi 1991, 60). Opetuksen tulisi Niemen mukaan tukea oppilaan 
aktiivisuutta, arviointia ja elämänkysymysten pohdintaa yhdessä toisten kanssa ja 
itsenäisesti. Oppilaan aktiivisuuden kautta mahdollistuu muun muassa oppilaan 
minäkäsityksen rakentaminen. Samalla opetuksen sisältöjen tulee olla oppilasta 
henkilökohtaisella tasolla koskettavia. Identiteetin kehityksen kannalta on myös 
olennaista, että oppilas pohtii kriittisesti omia uskomuksiaan ja arvojaan, ja sitä kautta 
tulee tietoisemmaksi itsestään. (Niemi 1991, 60–61.)  
 Niemi puhuu merkityksellisyydestä osin myös Grimmittiin viitaten.  
Merkityksellisyyden kokemuksen kannalta Grimmittin mukaan on tärkeää, että oppilaat 
pääsevät itse rakentamaan merkityksiä, eikä niitä anneta valmiina. Niemen mukaan 
merkitysten rakentumisen kannalta on myös tärkeää, että oppilas pääsee suhteuttamaan 
saamiaan tietoja omaan elämäänsä ja minäänsä. Tässä auttavat myös kokemuksellisuus 
ja elämyksellisyys. (Niemi 1991, 61.) 
 Niemi näkee identiteetin kehityksen itsestään tietoiseksi tulemisen 
prosessina (Ubani 2005a, 119). Identiteetin kehitystä voidaan Niemen mukaan tukea 
kolmella tavalla. Opettaja voi auttaa oppilasta oman elämän mielekkyyden ja 
tarkoituksen etsimisessä. Pohdiskelun ja etsimisen salliminen ovat tästä näkökulmasta 
tärkeitä asioita opetuksessa. (Niemi 1991, 62.) Toisena näkökulmana 
uskonnonopetuksen tulisi tukea maailmassa olevan pahuuden ja vääryyden 
kohtaamiseen. Tällöin oppilasta voidaan tukea huomaamaan oman elämänsä 
merkityksellisyys ja arvokkuus, mutta samalla antaa voimavaroja negatiivisten asioiden 
käsittelemiseen. (Niemi 1991, 63.) Kolmantena asiana opetuksen tulisi tukea oppilaan 
uskoa mahdollisuuksiinsa maailmassa olevasta pahuudesta ja negatiivisuudesta 
huolimatta. Tämä on keskeistä, kun oppilaasta halutaan kasvattaa aktiivinen toimija. 
(Niemi 1991, 63.) 
 Niemen didaktiikan näkökulmasta oppilaan merkityksellisyyden 
kokemuksen kannalta on siis tärkeää, että oppilaalle annetaan mahdollisuus aktiivisesti 
työstää opetuksessa käsiteltäviä sisältöalueita. Samalla sisältöalueiden tulee olla 
oppilaalle tärkeitä ja omaa elämää koskettavia. Merkityksellisyyteen vaikuttavat myös 
opetuksen kokemuksellisuus ja elämyksellisyys. Merkityksellisyyden kautta oppilas 
tutustuukin itseensä ja omiin käsityksiinsä, ja rakentaa identiteettiään. Niemi kuvaa 
tämän identiteetin rakentamisen prosessin antavan oppilaalle mahdollisuuden etsiä 
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oman elämänsä tarkoitusta. Samalla lapsi tai nuori rakentaa keinoja monikulttuurisen 
maailman käsittelemiseen omien arvojensa ja asenteidensa tarkastelun kautta. (Niemi 
2006, 43.)  
 Oppilaan merkityksenantojen näkökulmasta onkin tärkeää, ettei 
opetuksessa keskitytä vain kognitiivisiin tavoitteisiin vaan kokonaisvaltaisen 
kasvatuksen ideologian mukaisesti pyritään huomioimaan oppilas erilaisia puolia 
sisältävänä kokonaisuutena, jossa myös esimerkiksi kehityksellinen, affektiivinen ja 
eksistentiaalinen puoli ovat edustettuina. Myös tässä tutkimuksessa pyrin 
tarkastelemaan oppilaan merkityksenantoja kokonaisvaltaisesti, kuten luvun alussa 
olevassa kuviossa 2 kuvaan (luku 2.1.1 Kokonaisvaltainen kasvatus ja oppilaan 
merkityksenanto tässä tutkimuksessa). Tarkoituksenani on löytää oppilaan 
merkityksenantojen monipuolisuus, missä myös teoriaohjaava, uskontokasvatuksen 



















3 Uskonnonopetus ja kerronta 
 
3.1 Katsomusopetuksen mallit ja suomalainen katsomusopetus 
 
3.1.1 Katsomusaineiden opetus Euroopassa 
 
Euroopassa katsomusaineiden opetusta järjestetään eri tavoin. Katsomusopetuksen 
järjestämisen taustalla vaikuttavat maan instituutiot, muun muassa koulujärjestelmän 
malli mahdollisine yksityiskouluineen sekä se, kuka katsomusopetuksen järjestämisestä 
vastaa. Käytännössä tämä tarkoittaa valtion ja uskonnollisten yhteisöjen välistä 
työnjakoa. Myös valtion uskonnollinen tausta ja nykytilanne vaikuttavat 
uskonnonopetuksen järjestämiseen. (Ziebertz & Riegel 2009, 7.) Willaime jakaakin 
artikkelissaan Euroopan maat kolmeen ryhmään: maihin, joissa uskontoa ei opeteta 
(esimerkiksi Ranska), maihin, joissa opetus on tunnustuksellista sekä maihin, joissa 
uskontoa opetetaan ei-tunnustuksellisesti (esimerkiksi Pohjoismaat) (Willaime 2007, 
60). Schreiner taas tiivistää jaon kahteen ryhmään, uskontotiedelähtöisiin ja 
tunnustuskuntalähtöisiin malleihin (Schreiner 2005, 77). Molemmissa jaoissa korostuu 
siis katsomusopetuksen keskeinen kysymys tunnustuksellisuudesta. 
Jakojen taustalla on nähtävissä myös valtion yleinen suhtautuminen 
uskontoon eli se, onko valtio ateistinen, yhden uskontokunnan hallitsema vai elääkö 
valtiossa useampi uskontokunta rinnakkain (Ziebertz & Riegel 2009, 8). Instituutioiden 
ja uskonnollisen tilanteen lisäksi myös kulttuuri vaikuttaa uskonnonopetuksen 
järjestämiseen. Uskonto heijastuu vahvasti myös kulttuurisiin käytänteisiin esimerkiksi 
pukeutumiseen. Samalla ihmisten suhtautuminen erilaisuuteen ja eri katsomuksiin 
vaihtelee. (Ziebertz & Riegel 2009, 8.) Instituutioiden, uskonnollisen tilanteen ja 
kulttuurin lisäksi katsomusopetukseen heijastuvat myös monet poliittiset tekijät 
(Schreiner 2005, 76). 
 Suhtautuminen toisiin uskontoihin ja uskonnonopetuksen tavoitteet 
näkyvät yhdessä edellä mainittujen tekijöiden kanssa katsomusopetuksen järjestämisen 
eroissa. Näitä eroja voidaan tarkastella myös Ubanin ja Schreinerin esittelemän, Hullin 
kolmijaon avulla, jossa uskonnonopetusta tarkastellaan kolmen lähestymistavan kautta. 
Nämä lähestymistavat ovat: 
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- opettaa uskontoa tai oppia uskonto (teaching religion) 
- opettaa uskonnosta tai oppia uskontoa (teaching about religion) 
- opettaa uskonnon avulla tai oppia uskonnosta (teaching from religion) 
(Ubani 2013b, 46–47; Schreiner 2005, 76.) 
Kolmijaon ensimmäinen lähestymistapa on nimeltään opettaa uskontoa tai kuten 
Schreiner nimeää oppia uskonto (teaching religion). Lähestymistavan perustana on 
yhden uskontokunnan hallitseva asema yhteiskunnassa. Mallissa uskonnonopetus on 
kaikille yhteistä, ja sen tavoitteena on opettaa kaikille yhteiset uskonnolliset arvot, jotka 
ovat myös yhteiskunnan perustana. (Ubani 2013b, 46–47; Schreiner 2005, 76.)  
Opettaa uskonnosta -lähestymistapa, Schreinerilla oppia uskontoa 
(teaching about religion) voidaan myös toteuttaa kaikille yhteisenä opetuksena, mutta 
sen perustana on ajatus uskontojen tarkastelemisesta ulkopuolisen näkökulmasta. Toisin 
kuin ensimmäisessä mallissa, tässä uskontoa lähestytään ilmiönä, jossa on erilaisia 
ilmenemismuotoja. Tarkoituksena on, että oppilas saa kuvaa siitä, mitä uskonto eri 
ihmisille merkitsee ja miten se näkyy eri ihmisten arjessa. (Ubani 2013b, 47; Schreiner 
2005, 76.)  
Kolmas lähestymistapa taas lähtee liikkeelle lapsen kehityksen 
kokonaisvaltaisesta tukemisesta, jolloin uskonto toimii tämän kehityksen tukemisen 
yhtenä osa-alueena. Opettaa uskonnon avulla tai oppia uskonnosta -lähestymistavassa 
(teaching from religion) korostuvatkin muun muassa spiritualiteetti ja moraali sekä 
lapsen omat kokemukset ja pohdinnat elämänkysymyksistä. (Ubani 2013b, 47–48; 
Schreiner 2005, 76.) 
 Schreiner korostaa, ettei katsomusopetuksen jakaminen erilaisin perustein 
kuitenkaan ole ongelmatonta, sillä esimerkiksi Hullin kolmijaon eri osa-alueet ovat 
kaikki osaltaan edustettuina hyvässä uskonnonopetuksessa. Myös kysymys 
tunnustuksellisuudesta saa erilaisia sävyjä eri valtioiden tilannetta tarkasteltaessa. 
(Schreiner 2005, 76–78.) Esimerkiksi suomalaisessa keskustelussa tunnustuksellisuuden 
käsite sai 1990-luvulla Pyysiäisen mukaan virheellisesti sävyn, jossa 
tunnustuksellisuutta pidettiin oppilaita kahlitsevana ja ahdasmielisenä. 
Tunnustuksellisen opetuksen vastakohtana nähtiin puolueeton elämänkatsomustieto. 
(Pyysiäinen 1998, 63.)  
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Katsomusopetuksen järjestämisessä ja tavoitteissa on valtioittain eroja, 
mutta samalla niiden taustalla on myös yhteisiä lähtökohtia ja tavoitteita, kuten lapsen 
kehityksen huomioiminen, oppilaiden herkkyyden tukeminen uskontoa kohtaan sekä 
tietojen ja ymmärryksen antamista maailmankatsomuksellisista aiheista. Myös 
yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset heijastuvat katsomusopetukseen eri valtioissa. 
(Schreiner 2005, 79; Ubani 2013b, 44.) Euroopan unionissa tehdään yhteistyötä 
kasvatuksen ja koulutuksen osalta, mutta omat haasteensa yhteistyölle asettavat muun 
muassa valtioiden erilaiset kulttuuriset lähtökohdat ja koulujärjestelmien erot. Siksi 
yhteistyötavoitteista huolimatta valtioiden välillä on myös eroja katsomusopetuksessa. 
(Schreiner 2005, 85.)  
 
3.1.2 Katsomusopetuksen mallit suomalaisessa uskonnonopetuksessa 
 
Suomalainen uskonnonopetus on lainsäädännön ja opetussuunnitelman tasolla 
tunnustuksetonta, mutta silti siinä voidaan nähdä piirteitä heikosta 
tunnustuksellisuudesta (Ubani 2013b, 70–71, 76–77). Oheisessa taulukossa 
(TAULUKKO 2) esitän Kähkösen (1976) jaottelun pohjalta kolme tunnustuksellisuuden 
osa-aluetta sekä niiden ilmenemisen suomalaisessa uskonnonopetuksessa professoreihin 
Ubani (2013b) ja Pyysiäinen (1998) viitaten. Taulukon vasemmassa sarakkeessa on 
tunnustuksellisuuden piirre ja oikeassa sarakkeessa kuvaus piirteen ilmenemisestä 
suomalaisen peruskoulun katsomusopetuksessa. 
Kähkösen jaottelun mukaan uskonnonopetuksen tunnustuksellisuus 
voidaan nähdä ilmenevän kolmella tavalla, juridisena, teologisena ja pedagogisena 
tunnustuksellisuutena. Tämän päivän suomalaista uskonnonopetusta voidaan Ubanin 
mukaan pitää juridisesti tunnustuksellisena, sillä lainsäädännön tasolla jokaiselle 
oppilaalle mahdollistetaan maailmankatsomuksensa mukainen opetus. Juridisesti 
oppilaan maailmankatsomuksen nähdään pohjaavan johonkin tunnustukseen. Samalla 
negatiivisen uskonnonvapauden nimissä kenenkään ei tarvitse osallistua katsomuksensa 
vastaiseen opetukseen. (Ubani 2013b, 76–77.) Juridisen tunnustuksellisuuden pohja 




TAULUKKO 2: Kähkösen esittämä tunnustuksellisuuden jaottelu ja sen ilmeneminen 
suomalaisessa uskonnonopetuksessa (Pyysiäinen 1998, 64–67; Ubani 2013b, 76–78). 
Tunnustuksellisuuden piirre Piirteen ilmeneminen suomalaisessa 
peruskoulussa 
Juridinen tunnustuksellisuus - Lain mukaisesti suomalaisessa 
perusopetuksessa annetaan oman 




- Uskonnonopetus on yhteiskunnan 
päätäntävallan alla, joten 
suomalainen katsomusopetus on 
juridisesti tunnustuksellista. 
Teologinen tunnustuksellisuus - Suomalainen uskonnonopetus on 
heikosti teologisesti 
tunnustuksellista, sillä opetus ei ole 
suoraan minkään uskonnollisen 
yhteisön opetuksen mukaista. 
- Juridinen tunnustuksellisuus 
edellyttää heikkoa teologista 
tunnustuksellisuutta. 
Pedagoginen tunnustuksellisuus - Ns. kotiseutuperiaate, jonka mukaan 
opetus on pedagogisesti mielekästä 
järjestää oppilaalle tutusta 
ympäristöstä aloittaen.  
- Suomalainen katsomusopetus on 
pedagogisesti tunnustuksellista. 
 
Teologisen tunnustuksellisuuden näkökulmasta suomalaisen peruskoulun 
uskonnonopetus on heikosti tunnustuksellista. Peruskoulun uskonnonopetus ei saa 
tavoitteitaan, sisältöjään tai arviointikriteereitään suoraan yhdeltäkään uskonnolliselta 
yhteisöltä. Toisaalta juridisen tunnustuksellisuuden toteutumiseksi on 
uskonnonopetuksen kuitenkin sisällettävä uskonnollisen yhdyskunnan opetuksen 
sisältöjä. Täten opetus on teologisesti heikon tunnustuksellista. (Ubani 2013b, 77.) 
Pyysiäinen päätyi samaan lopputulokseen jo 1990-luvun lopulla todetessaan, että 
esimerkiksi evankelisluterilaisen kirkon kasteopetus eroaa peruskoulun 
uskonnonopetuksen laajemmasta tehtävästä (Pyysiäinen 1998, 65).  
Pedagogisen tunnustuksellisuuden näkökulmasta suomalaista 
uskonnonopetusta voidaan pitää tunnustuksellisena, sillä se nojautuu oppilaalle 
tutuimman uskonnon opetukseen. Tähän on kuitenkin pedagoginen peruste, jonka 
mukaan tutuimmasta uskonnosta aloittaminen tukee myöhemmässä vaiheessa muiden 
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uskontojen käsittelyä. (Ubani 2013b, 77–78.) Pyysiäinen puhuu Kansanahoa lainaten 
kotiseutuperiaatteesta, joka toteutuu myös monessa muussa oppiaineessa. Täten 
uskonnonopetuksen pedagoginen tunnustuksellisuus voidaan nähdä kaikissa 
oppiaineissa ilmenevänä oppilaille tutusta asiasta ja ympäristöstä aloittamisena. 
(Pyysiäinen 1998, 66.) 
Ubanin ja Schreinerin esittelemän Hullin kolmijaon avulla tarkasteltuna 
suomalaisessa katsomusopetuksessa yhdistyvät eri lähestymistapojen piirteet. 
Pohjimmiltaan suomalaisen peruskoulun uskonnonopetus on eri asia kuin kirkon 
uskonnonopetus. Peruskoulun uskonnonopetuksen tehtävä on yleissivistävä ja lapsen 
kasvua tukeva sekä erilaisia näkökulmia uskontoon tarjoava. Samalla uskonnonopetus 
kuitenkin toteutetaan katsomuksittain jaetuissa ryhmissä. (Vanne 2008, 132, 134; 
Holma 2008, 142.) Lisäksi suomalainen koulujärjestelmä on vuorovaikutuksessa muun 
Euroopan kanssa.  
 
3.2 Suomalaisen oppivelvollisuuskoulun katsomusopetus 
 
3.2.1 Katsomusopetus suomalaisessa oppivelvollisuusajan kansakoulussa  
 
Yleisen oppivelvollisuuden pitkällisen, 1800-luvulla alkaneen valmistelun jälkeen 
oppivelvollisuus hyväksyttiin vuonna 1910, mutta sen lopullinen vahvistaminen venyi 
aina vuoteen 1921 asti. Tämä Suomen ensimmäinen oppivelvollisuuskoulu sai 
opetussuunnitelmansa, Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman, vuonna 1925. Sen 
taustalla vaikutti vuoden 1919 hallitusmuotoon hyväksytty ja vuonna 1922 laiksi 
kirjattu uskonnonvapaus, jonka merkitystä koulun uskonnonopetukseen ei kuitenkaan 
vielä tuolloin ollut määritelty vaan sen määrittely jäi koululakien tehtäväksi. (Saine 
2000, 93.) 
Maalaiskansakoulun uskonnonopetus oli tunnustuksellista, ja sen 
tuntimäärä tähän päivään verrattuna, etenkin yläkansakoulussa huomattava neljä 
viikkotuntia (Saine 2000, 89). Uskonnonopetuksesta vapautetuille opetettiin uskontojen 
historia ja siveysoppi -nimistä oppiainetta, mikä ei tosin lopulta toteutunut monenkaan 
kansakoulun kohdalla (Saine 2000, 93). Vapautukset uskonnonopetuksesta perustuivat 
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oppilaan kuulumiseen muuhun kuin enemmistön mukaiseen uskontokuntaan, jonka 
opetusta koulussa annettiin (Kallioniemi 2005b, 15). Vähemmistöuskontojen 
tunnustuksellinen opetus oli vähäistä, sillä opetuksen järjestämiseksi opetusryhmässä 
tuli olla vähintään 20 oppilasta. Lisäksi opetusta tuli erikseen hakea vuosittain. (Saine 
2000, 93–94.) Vähemmistöistä vain ortodoksit saivat oman tunnustuksellisen 
uskonnonopetuksensa (Kallioniemi 2005b, 15). 
Maalaiskansakoulun uskonnonopetus oli siis tunnustuksellista, 
enemmistön uskontokunnan mukaista opetusta (Kallioniemi 2005b, 15). Etenkin papisto 
katsoi kansakoulun uskonnonopetuksen valmistavan rippikouluun (Saine 2000, 94). Sen 
sijaan kansakoulun opettajat pitivät tiedollisten tavoitteiden rinnalla tärkeänä oppilaan 
luonteen kasvua ja uskonnollista kokemuksellisuutta (Ubani 2013b, 57). Heidän 
mukaansa tiedolliset tavoitteet eivät saaneet viedä liikaa huomiota uskonnollisen elämän 
herättämiseltä (Saine 2000, 80). Kasvatustieteilijä Mikael Soinisen vaikutus näiden 
ajatusten vakiintumisessa uskonnonopetukseen oli merkittävä (Ubani 2013b, 57). 
Raamatulla, raamatullisella lukukirjalla ja katekismuksella oli kuitenkin keskeinen 
asema uskonnonopetuksessa. Raamatun kertomusten kautta opiskeltiinkin kristillistä 
elämää, ja opetus oli tarkoitus liittää oppilaiden lähiympäristöön. (Saine 2000, 75.) 
Opetussuunnitelmassa luetellaankin käsiteltäväksi soveltuvia kertomuksia, joissa 
Jeesuksen elämä, opetukset ja ihmeet painottuvat. Kertomusten käsittelyssä korostetaan 
riittävän ajan antamista, jotta lapsilla on mahdollisuus myös osallistua kertomusten 
rakentamiseen esittämisen kautta. Lisäksi opetussuunnitelma korostaa kertomusten 
konkretisoimista lapsille esimerkiksi kuvien avulla. (KM 1925, 25–28.) 
Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmaa seurannut Varsinaisen 
kansakoulun opetussuunnitelma hyväksyttiin sotien jälkeen vuonna 1952.  Uudessa 
opetussuunnitelmassa uskonto säilytti tunnustuksellisen roolinsa, mutta sen tuntimääriä 
vähennettiin ja suhdetta Raamattuun muokattiin. (Saine 2000, 101.) Toisaalta 
opetussuunnitelma suurelta osin tarkensi aiemman opetussuunnitelman tavoitteita, 
huomioiden kuitenkin sotien jälkeisen uuden yhteiskunnallisen tilanteen (Ubani 2013b, 
60–61).  
Raamattua tuli käyttää Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelman 
mukaan opetuksen kannalta tarkoituksenmukaisesti, ei opettaa historiallisena tai 
luonnontieteellisenä totuutena (Saine 2000, 101). Uuden testamentin roolia korostettiin 
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suhteessa Vanhan testamentin sisältöihin. Jeesuksen elämänvaiheet ja opetukset sekä 
ihmeet olivat edelleen vahvasti esillä uskonnonopetuksen oppimäärässä. (KM 1952:3, 
66, 71.) Uuden opetussuunnitelman tavoitteena oli vapautua aiemmasta rippikouluun 
tähtäävästä uskonnon opetuksesta ja kasvattaa lapsia yhteiskunnan toimiviksi, tasa-
arvoisiksi jäseniksi. Näissä tavoitteissa myös pedagogiikka korostui ja lapsen ikätasoa 
ryhdyttiin huomioimaan aiempaa enemmän. (Kallioniemi 2005b, 16.) Samalla kuitenkin 
säilyi kirkon tunnustuksen mukainen opetus, jossa kuitenkaan kaikkea tunnustukseen 
kuuluvaa ei ollut pakollista opettaa (Saine 2000, 123). 
Vähemmistöuskontojen asema helpottui vuonna 1958 voimaan tulleen 
uuden kansakoululain myötä, jossa vähemmistöuskontojen opetusryhmän minimikoko 
tiputettiin aiemmasta 20 oppilaasta kahdeksaan oppilaaseen. Toisaalta 
uskonnonhistorian ja siveysopin opetusryhmän minimi kooksi määrittyi viisi oppilasta, 
kun Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa vastaavaa rajausta ei ollut. (Saine 2000, 
122–123.)  
 
3.2.2 Katsomusopetus suomalaisessa peruskoulussa 
 
Yhtenäiseen peruskouluun siirtyminen vuonna 1970 toi mukanaan 
opetussuunnitelmauudistuksen, jossa Peruskoulun opetussuunnitelma jakautui 
opetussuunnitelman perusteisiin ja oppiainekohtaiseen opetussuunnitelmaan. 
Peruskoulun ensimmäisessä opetussuunnitelmassa uskonto säilyi edelleen 
tunnustuksellisena, vaikkakin opetuksen tunnustuksellisuudesta ja sen mahdollisesta 
poistamisesta käytiin laajaa keskustelua. Uskonnonopetuksen tuntimäärät vähenivät 
entisestään uuden opetussuunnitelman myötä. (Saine 2000, 156–157.) Peruskoulun 
opetussuunnitelman perusteet rakennettiin kaikkialla noudatettaviksi, ja oppiaineiden 
sisällöt oli eritelty valmiiksi luokka-asteittain ja lukukausittain käsiteltäviksi 
kokonaisuuksiksi. Lisäksi opetussuunnitelmassa lueteltiin esimerkiksi käytettäviä 
opetusmenetelmiä. (Saine 2000, 156; KM 1970: A5.) Koulun toimintaan vaikuttava 
muutos oli myös aamuhartauden muuttaminen päivänavaukseksi, jolloin sen vahvaa 
sidosta uskontokasvatukseen pyrittiin lieventämään (Ubani 2013b, 65). 
Uskonnonopetuksessa Raamatun kertomuksilla oli edelleen keskeinen 
asema, mutta niiden rinnalle nousivat myös muun muassa toisten kirkkokuntien 
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käsittely sekä eettiset kysymykset (esim. KM 1970: A5, 238). Lisäksi 
opetussuunnitelma korosti esimerkiksi vertauksia käsiteltäessä niissä olevien opetusten 
liittämistä lasten elämään (KM 1970: A5, 249). Tunnustuksellisella 
uskonnonopetuksella pyrittiinkin tukemaan lapsen kehitystä kokonaisvaltaisesti, ei 
ainoastaan kristillisten oppien omaksumista (Ubani 2013b, 64). Uskonnonopetus 
erkanikin vähitellen kirkon kasteopetuksesta, sillä jo peruskoulun yleisen tavoitteen, 
kulttuuri-ihmiseksi kasvattamisen hengessä, myös muun muassa katsomukselliseen 
suvaitsevaisuuteen kasvattaminen tuli tärkeäksi (Kallioniemi 2005b, 16–17). 
Vähemmistöuskontojen opetusryhmien minimikooksi määrittyi 1960-luvun lopulla viisi 
oppilasta, uskontojen historian ja siveysopin kohdalla ryhmäkoon minimi oli sama 
(Saine 2000, 157). 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet uudistuivat vuonna 1985, 
jolloin opetussuunnitelmatyössä kuntien rooli korostui ensimmäistä peruskoulun 
opetussuunnitelmaa enemmän. Opetuksen tunnustuksellisuudesta käytiin edelleen 
keskustelua, mutta silti uskonnonopetus säilytti tunnustuksellisuutensa. 
Evankelisluterilainen uskonnonopetus palasi tavoitteissaan jopa hieman taaksepäin, 
painottaessaan kirkon perinteitä ja tapoja. (Saine 2000, 202–203.) Kertomukset 
Jeesuksen elämästä, opetuksista ja ihmeistä olivatkin esillä alakoulussa jokaisen 
vuosiluokan sisällöissä kristilliseen elämään ja lapsen arkeen liittyvien aiheiden lisäksi 
(Kouluhallitus 1985, 113–116). Toisaalta 1980-luvulla moniarvoisuus nähtiin jo osana 
yhteiskuntaa, ja uskonnonopetuksen roolissakin korostui henkilökohtaisen 
vakaumuksen rakentaminen (Ubani 2013b, 54, 66). 
Vähemmistöuskontojen opetus säilytti asemansa uudistuvassa 
opetussuunnitelmassa. Uskontojen historia ja siveysoppi muuttui 
opetussuunnitelmauudistuksen myötä elämänkatsomustiedoksi, jonka tavoitteistoa ja 
sisältöjä irrotettiin kristinuskosta. (Saine 2000, 202–203.) Oppilasryhmän minimikoko 
laski kaikkien vähemmistöuskontojen ja elämänkatsomustiedon opetuksen osalta 
kolmeen oppilaaseen koulussa (Ubani 2013b, 65–66).  
Peruskoulun opetussuunnitelma uudistui jälleen vuonna 1994. Tuolloin 
1980-luvun kuntakohtainen suunnittelu siirtyi yhä paikallisempaan, koulukohtaiseen 
suunnitteluun. (Saine 2000, 202.) Paikallisuuden korostaminen näkyi myös alakoulun 
uskonnonopetuksen käytännössä, jossa oppilaan lähiseutu ja sen kristillisen perinteen 
46 
 
tuntemus korostuivat. Yläkoulussa näkökulma laajeni myös maailmanuskontoihin. 
Uskonnonoppikirjojen ennakkotarkistuksesta kouluhallituksessa luovuttiin, ja kirjojen 
arviointi siirtyi paikallistasolle. (Ubani 2013b, 67–68.)  
Uskonnonopetuksen tuntimäärät pienenivät jo 1980-luvulla ja uudelleen 
1990-luvulla. Opetussuunnitelma perusteissa vuodelta 1994 puhutaan aiempien 
eriteltyjen uskontoaineiden sijaan yleisesti uskontosidonnaisista ryhmistä, joilla kaikilla 
on yhteiset yleiset tavoitteet. Yksittäisten uskonnollisten ryhmien tarkempia tavoitteita 
opetussuunnitelma erittelee vain lyhyesti. (Saine 2000, 202–203.) Evankelisluterilaisen 
uskonnon sisällöissä ei erikseen mainita Jeesuksen elämään, opetuksiin tai ihmeisiin 
liittyviä kertomuksia, vaan ainoastaan Raamatun kertomusten käsittely (Opetushallitus 
1994, 92–93). 
1990-luvun aikana vähemmistöuskontojen opetus edistyi, sillä esimerkiksi 
islam, katolisuus ja Bahá’i-yhteisö saivat omat uskonnonopetuksen 
opetussuunnitelmansa. Samalla katsomusryhmän minimikoko, kolme oppilasta, tuli 
saada kokoon perusopetuksen järjestäjän alueelta, ei enää koulukohtaisesti. Silti 
opetukseen osallistuminen ja sen toteutuminen vaihtelivat alueittain. Esimerkiksi 
Jehovan todistajat opettivat uskontoa lapsille oman seurakunnan piirissä, kun taas monet 
mormoniperheiden lapset osallistuivat seurakuntansa uskonnonopetuksen lisäksi 
yhteiseen uskonnonopetukseen koulussa. Toisaalta taas esimerkiksi islamin opetus 
painottui opetussuunnitelman olemassa olosta huolimatta tietyille paikkakunnilla. 
(Saine 2000, 203–204.) 
  Tällä hetkellä käytössä olevat Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet ovat vuodelta 2004. Perusteiden taustalla vaikutti merkittävästi vuoden 2003 
uusi uskonnonvapauslaki ja sen tuomat muutokset perusopetuslaissa. Uudessa 
opetussuunnitelmassa uskonnonopetuksen lähtökohdaksi määrittyikin oman uskonnon 
opetus ja aiemmasta opetuksen tunnustuksellisuudesta luovuttiin. (Ubani 2013b, 70–
72.) Koulujen uskonnonopetus toteutuukin enemmistön uskontokunnan mukaisesti, 
Suomessa siis ainakin vielä toistaiseksi evankelisluterilaisena, mutta samalla 
vähemmistöuskontojen opetus on taattava. Vähemmistöuskonnon opetusryhmän 
minimikoko säilyi kolmessa oppilaassa. Lisäksi muiden kuin ortodoksiseen 
uskonnonopetukseen osallistuvien on anottava opetusta. (Ubani 2013b, 72–73.) 
Evankelisluterilaisen uskonnon sisällöissä Raamatun kertomukset ja opetukset 
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muodostavat yhden sisältöalueen 1–5-luokkien opetuksessa. Samalla Jeesuksen elämä ja 
opetukset ovat esillä muun muassa sisällöissä luterilaisen kirkon elämä ja eettisyyteen 
kasvaminen. (Opetushallitus 2004, 205.) 
 Ensi syksynä, syksyllä 2016, alakouluissa siirrytään uusiin 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin, jotka hyväksyttiin vuonna 2014. 
Niissä uskonnonopetukselle annetaan yleissivistävä tehtävä, jonka tarkoituksena on 
luoda edellytyksiä uskontodialogin synnylle. Edelleen vahvana tavoitteena on oppilaan 
identiteetin ja maailmankatsomuksen rakentamisen tukeminen. (Opetushallitus 2014, 
246.) Vuosiluokkien 3–6 sisällöissä ovat esillä suhde omaan uskontoon, uskontojen 
maailma sekä hyvä elämä. Jeesuksen elämä ja opetukset ovat esillä sekä omaan 
uskontoon tutustuttaessa että hyvää elämää käsiteltäessä. (Opetushallitus 2014, 250.) 
Suomalainen uskonnonopetus on siis kehittynyt 1900-luvun alun 
rippikouluun valmentavasta opetuksesta tämän päivän tunnustuksettomaan oman 
uskonnon opetukseen. Tänä päivänä jokainen oppilas osallistuu katsomusopetukseen 
oman katsomuksellisen taustansa mukaisesti. Samalla on kuitenkin keskusteltu myös 
kaikille yhteiseen katsomusopetukseen siirtymisestä. Toistaiseksi suomalaisessa 
katsomusopetuksessa evankelisluterilaisella uskonnolla on kuitenkin ollut hallitseva 
asema, ja enemmistö oppilaista opiskeleekin evankelisluterilaista uskontoa. (Räsänen & 
Ubani 2009, 57.) Enemmistöuskontoon kuuluvilla ei ole erikseen mahdollisuutta valita 
katsomusopetuksen ryhmää, sen sijaan vähemmistöuskontojen edustajat saavat valita 
lapselleen joko vähemmistöuskonnon, elämänkatsomustiedon tai evankelisluterilaisen 
uskonnon opetuksen (Vanne 2008, 131). Evankelisluterilaisessa uskonnonopetuksessa 
Raamatun kertomuksilla on ollut keskeinen asema läpi oppivelvollisuuskoulun historian 
(Saine 2000).  
 
3.3 Kerronta ihmisyytenä ja osana uskonnonopetusta 
 
3.3.1 Kerronta osana ihmisyyttä ja uskontoa 
 
Kerronnalla on vahva tausta ihmisten elämässä jo historiallisesti. On löydetty esi-
isiemme tekemiä kuvia muun muassa kallioista, jotka kuvaavat metsästystä ja ihmisten 
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elämää. Kuten Luumi toteaa, näiden kuvien takana oli kertomus. Kertomukset 
kehittyivät ihmisten kehityksen myötä, ja saivat vähitellen aikaan kokemuksen 
jatkuvuudesta. (Luumi 2006, 13.) Esimerkiksi monet Vanhan testamentin kertomukset 
kytkeytyvät kansan elämänvaiheiden myötä syntyneisiin rituaaleihin ja juhliin (Luumi 
2006, 169). Kertomuksia pidetäänkin uskonnon äidinkielenä, joka puhuttelee ihmistä 
kokonaisvaltaisesti. Siksi kerronnallisuuteen liittyy myös eksistentiaalinen puoli. 
(Ylönen & Luumi 2002, 104.) 
Kerronnalla on monia tehtäviä. Kertomuksen kautta kuulija rakentaa 
kuvaa kertomuksen tapahtumista. Samalla kertomuksen kautta voidaan käsitellä omia 
tunteita ja rakentaa minäkuvaa. Lisäksi kertomukset toimivat yhteisön arvojen 
opettamisessa ja sosiaalistavat lasta näin osaksi yhteisöään. (Luumi 1987, 10–13.) 
Esimerkiksi Raamatun kertomusten taustalla on sanoma, jolla katsotaan olevan 
merkitystä ja jota siksi välitetään eteenpäin (Ylönen & Luumi 2002, 116). Luodeslampi 
ja Nevalainen puhuvatkin Raamatusta kulttuurihistoriallisena dokumenttina 
(Luodeslampi & Nevalainen 2005, 211). 
Luumin mukaan Raamatun tekstit vaativat työstämistä, jotta niiden 
varsinainen kertomuksellisuus tulee esille. Luumi ohjeistaakin kertojaa perehtymään 
tekstiin tietokirjallisuuden pohjalta ja etsimään tekstistä muun muassa 
tapahtumapaikkaa, mukana olevia henkilöitä ja tapahtumien kulkua. Hän korostaa, että 
mielikuvituksella on tehtävänsä kertomusta rakennettaessa, mikä näkyy kertomuksen 
painottumisena kertojan valinnan mukaisesti. Toisaalta Luumi korostaa Raamatun 
tekstin mukaisessa kerronnassa pysymistä. (Luumi 1987, 21–22.) Tekstin työstäminen 
kertomukseksi mahdollistaa kuitenkin sen liittämisen tähän päivään 
tapahtumakertomuksena (Luumi 2006, 178). Raamatunkertomukselle voidaan rakentaa 
myös kehyskertomus, joka liittää sen alkuperäiseen tilanteeseen tai nykypäivän 
ongelmaan (Luumi 2006, 169). Luumi tuo esille myös kuvien kertomusta tukevan roolin 
sekä samaistumisen tärkeyden (Luumi 1987, 23, 28). Samaistumiseen liittyy myös 
päähenkilön valinta, jossa Luumi kuitenkin korostaa, ettei Jeesus ole kertomuksen 
päähenkilö eikä siten samaistumisen kohde (Luumi 1987, 40). Kokonaisuutena 
kertomukset ovatkin siis luonteva osa ihmisyyttä ja uskontoa, joten on ymmärrettävää, 




3.3.2 Kerronta uskonnonopetuksessa 
 
Koulun syytetään vieraantuneen kertomuskulttuurista. Vieraantumisen taustalla nähdään 
vaikuttavan muun muassa uusien opetusmenetelmien kehitys, lapsikeskeisyyden 
korostaminen ja koulun tilojen heikko soveltuminen kertomiselle. Samalla ongelmaksi 
nähdään koulun tarve analysoida kertomuksia sekä tehdä kaikesta koulussa 
käsiteltävästä oppisisältöjä tukevaa, tavoitteisiin suuntaavaa. (Ylönen & Luumi 2002, 
77–79.) Uskonnonopetuksessa Raamatun kertomusten käyttämistä taas 
kyseenalaistettiin lapsen käsityskykyyn vedoten jo 1960–1970-luvuilla. Samalla 
kerronnan ei nähty mahdollistavan itsenäistä tiedonkäsittelyä ja lapsen aktiivisuutta. 
(Ylönen & Luumi 2002, 83–84.) 
Nykyisin Raamatun käyttö opetuksessa kertomusmateriaalina on kuitenkin 
uudelleen elpynyt (Ylönen & Luumi 2002, 83–84). Lisäksi Raamatun kertomusten 
rinnalla saduilla on tärkeä, joskin hieman erilainen tehtävä (Ylönen & Luumi 2002, 
100–101). Luodeslampi tukee kertomusten käyttöä uskonnonopetuksessa. Hänen 
mukaansa Raamatun kertomukset johdattavat suurten teologisten kysymysten 
pohdintaan. Samalla hän korostaa opettajan tärkeää roolia lasten ajattelun 
mahdollistajana. (Luodeslampi 2007, 74–75.) 
Opetuksen kerronnallisuuteen, kuten kertomuksiin yleisestikin, liittyy 
mielikuvitus ja kuvittelukyky. Uskonnollisten kertomusten kohdalla tämän on joskus 
nähty johtavan fiktioon, mutta uskonnon näkökulmasta kyse on kertomuksen taustalla 
olevien peruskysymysten hahmottamisesta. Luumi toisaalta huomauttaa, että lapset 
pitävät monesti vain tieteellisesti todennettuja asioita faktoina, minkä vuoksi vaatii 
opettajalta työtä avata lasten käsityksiä huomaamaan myös vaihtoehtoisia selityksiä 
maailman ilmiöille. (Ylönen & Luumi 2002, 105.) Toisaalta Luodeslampi näkee 
aikuisen näkökulmasta radikaaleissa, lasten esittämissä kysymyksissä myös oman 
arvokkuutensa. Kyse on samalla lapsen kokemuksesta tulla hyväksytyksi. (Luodeslampi 
2007, 74.)  
Kokonaisuutena Luumi rakentaa kertomuksille ja niiden käytölle 
opetuksessa suuren tehtävän kuvatessaan kerronnan roolia seuraavasti:    
On kysymys koko persoonan kehityksestä, tunne-elämästä, luovuudesta, 
tiedosta ja tahdosta. Kerronnassa uskonnonpedagogiikalla on 
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mahdollisuus, joka ei rajoitu vain uskonnon opettamiseen, vaan jolla on 
merkitystä lapsen ja nuoren persoonallisuuden kaikille alueille. (Ylönen 
& Luumi 2002, 107). 
Luumi mukaan kertomusten tulee olla myös lapselle ymmärrettäviä ja siten 
tavoitettavissa. Lapsen ajattelun valmiudet tulee huomioida kerronnassa, mutta samalla 
konkreettisetkin kertomukset voivat sisältää lapselle tuttuja symboleja. (Luumi, 2007, 
107–108.) 
Suomalaisessa uskonnonopetuksessa kerrontaan on käytetty erilaisia 
menetelmiä. Perinteisesti käytetty kerrontamenetelmä on kertominen kokijahenkilön 
kautta. Tällöin kertomus rakentuu melko perinteisen kertomuksen tavoin yhden 
päähenkilön ympärille, joka kohtaa jonkin kriisin. Kertomus päättyy loppunäytökseen, 
jossa vielä kuvataan henkilön elämää kriisin jälkeen. (Luodeslampi & Nevalainen 2005, 
212–214.)  
Symbolididaktisessa menetelmässä tiedollisuuden rinnalle tulevat muun 
muassa aistit ja kehollisuus, joiden kautta lapsi eläytyy kertomukseen. Draamaa 
hyödyntävissä menetelmissä on myös elementtejä symbolididaktiikasta. Tällöin 
kertomusta käsitellään näytelmän avulla tai vaativammassa muodossaan ilman 
käsikirjoitusta ohjaajan vetämänä bibliodraamana. Storyline-menetelmää voidaan myös 
soveltaa uskonnonopetukseen, jolloin kerronnassa lähdetään liikkeelle tiedollisesta 
puolesta, jonka palasista koostuu työskentelyn myötä myös merkitysten puoli. 
(Luodeslampi & Nevalainen 2005, 215–218.) 
Lattiakuvat on Frans Kettin ja Esther Kaufmannin kehittämä 
kerrontamenetelmä, jonka taustalla on nähtävissä montessoripedagogiikka. Menetelmä 
on toiminnallinen, sillä lapsi pääsee osallistumaan kuvan rakentamiseen sekä 
esimerkiksi tanssin kautta menetelmän musiikillisuuteen. Opetus järjestetään piirissä, 
jonka keskelle yhteinen kuva rakennetaan erilaisia materiaaleja käyttämällä. Lattiakuvia 
voidaan käyttää monenlaisten uskonnon aiheiden opetukseen. Raamatun kertomusten 
yhteydessä kertomuksen lukeminen kuuluu osaksi menetelmää. (Nevalainen & 
Luodeslampi 2007b, 79–80.) 
Kerrontamenetelmistä myös Jerome Berrymanin kehittämä Godly play 
pohjautuu montessoripedagogiikkaan. Siinä kertomukset jaetaan vertauksiin, pyhiin 
kertomuksiin ja liturgisiin kertomuksiin. (Nevalainen, & Luodeslampi 2007a, 85–86.) 
Tämän tutkimuksen kannalta kiinnostuksemme kohdistuu vertauksiin. Godly playssa 
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vertausten nähdään herättävän luovuuttamme. Samalla vertaukset saavat arkiset asiat 
näyttäytymään uudessa valossa. (Berryman 2004, 30.)  
Godly playssa kerronta tapahtuu istuttaen hevosenkengän muodossa ja 
kertoja luo kertomuksen miljöön arkusta ottamansa materiaalin avulla (Nevalainen, & 
Luodeslampi 2007a, 85–86). Tärkeää on valmistautuminen ja rauhoittuminen 
kertomuksen ympärille sekä kertomuksen arvostaminen, joka näkyy muun muassa 
kertojan suhtautumisessa materiaaleihin. Kerronnan miljöö rakennetaan pohtien ja 
kertomuksen jälkeen pohdinta jatkuu kertomuksen aiheesta myös lapsen omia 
kokemuksia esiin tuoden. Lattiakuvien tavoin kerronnan jälkeen lapset vielä työstävät 
kertomusta itsenäisesti, esimerkiksi piirtämisen tai leikin kautta. (Nevalainen & 
Luodeslampi 2007a, 86–89.)  
Godly playn kuvataankin ohjaavan havaitsemiseen ja löytämiseen sen 
sijaan, että sen avulla opetettaisiin ulkoa opeteltavia asioita (Berryman 2004, 20). 
Räsänen liittää Godly playn montessoripedagogiikan lisäksi ihmettelyn pedagogiikkaan, 
jossa korostuvat juuri avoimuus ja nöyrä kiinnostus ilmiöitä kohtaan sekä liiallisen 
analysoinnin välttäminen (Räsänen 2008, 298). Godly play pohjaa ajatukseen, jonka 
mukaan lapsilla on luonnostaan kokemus Jumalan läsnäolosta. Godly playn avulla 
lapsille pyritään rakentamaan välineitä tämän kokemuksen käsitteellistämiseksi. 
(Berryman 2013, 10.) 
 Godly play -menetelmää koulukontekstissa tutkinut Haapala kuvaa 
menetelmän soveltuvan hyvin koulun uskonnonopetukseen ja korostaa muun muassa 
lapsen kokemusmaailman kohtaamista sekä lapsen aktiivista otetta työskentelyyn 
(Haapala 2007, 91–93). Godly playn kokemuksellisuus ja elämyksellisyys ovatkin 
menetelmän vahvuuksia myös koulukontekstin näkökulmasta (Berryman 2013, 37). 
Haapala tuo esille myös opettajan näkökulman, sillä menetelmänä Godly play soveltuu 
eri kertomusten käsittelyyn, jolloin opettaja voi keskittyä itse sisällön suunniteluun. Hän 
myös korostaa, että yhteinen pohdintaa lasten kanssa sekä rauhoittuminen kiireisen 
maailman keskellä ovat tärkeitä sekä lapsille että opettajalle. (Haapala 2007, 93–94.) 
 Kertomusten käsittelyyn sopivat myös uskonnonopetuksen 
perusmenetelmät kuten keskustelut, ryhmätyöt, esitelmät ja projektit, joita voidaan 
myös varioida erilaisiin oppitunteihin sopiviksi. Esimerkiksi keskustelua voidaan käydä 
opettajan johtamana, porinaryhmissä tai väittelynä. (Luodeslampi & Nevalainen 2005, 
196–198; 200; 202; 204.) Myös eri aistien käyttö osana uskonnonopetusta tuo 
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monipuolisuutta opetukseen (Luodeslampi & Nevalainen 2005, 220). 
Raamatunkerrontaan on myös mielikuvituksellisia menetelmiä, kuten Vege Tale -
kerronta, jossa vihannekset ja kasvikset ovat pääosassa tai donitsiteologia. Näiden 
menetelmien tarkoituksenmukaisuutta uskonnonopetuksessa voidaan tosin 
kyseenalaistaa. (Luodeslampi & Nevalainen 2005, 218.) 
 Kerronnalla voidaan nähdä olevan monia yhtymäkohtia toisessa luvussa 
esittelemääni kokonaisvaltaisen kasvatuksen ideologiaan sekä lapsen kehitykseen ja 
merkityksenantoihin. Siten kertomuksia voidaankin pitää uskonnonopetuksen kannalta 
tärkeinä. 
 
3.3.3 Tuhlaajapoikavertaus ja vertaukset osana uskonnonopetusta 
 
Luukkaan evankeliumin luvussa 15, jakeissa 11–32 kerrottu kertomus tuhlaajapojasta 
on vertaus, jonka Jeesus esitti fariseuksille ja lainoppineille. Tuhlaajapoikavertausta 
edeltävät vertaukset kadonneesta lampaasta sekä kadonneesta hopearahasta (Luuk. 
15:1–10), mitkä Jeesus niin ikään kertoi fariseusten ja lainoppineiden kuullen. 
(Raamattu 1992.) Nikolaisen mukaan kaikki kolme luvun 15 vertausta muodostavatkin 
kokonaisuuden, joka kertoo Jumalan anteeksiannosta ja ilosta syntisten kääntyessä 
(Nikolainen 1970, 268). Konkreettisessa puhetilanteessa Jeesus puhuu vertauksissa 
fariseusten ja lainoppineiden kuullen, jotka jatkuvasti kyseenalaistavat Jeesuksen 
toiminnan syntisinä pidettyjen parissa (Fitzmyer 1985, 1071; Nikolainen 1970, 268). 
Tuhlaajapoikavertausta nimitetään evankeliumiksi evankeliumissa (evangelium in 
evangelio) ja Jeesuksen vertausten kirkkaimmaksi helmeksi (Fitzmyer 1985, 1083; 
Nikolainen 1984, 171; Nikolainen 1970, 270–271). Nikolaisen mukaan se kokoaa 
kahden sitä edeltävän vertauksen sanoman syventäen ja laajentaen sitä (Nikolainen 
1970, 271). 
Tuhlaajapoikavertauksen alkuosan tapahtumat eivät Nikolaisen mukaan 
ole harvinaisia ajanlaskun alun Palestiinassa. Hänen mukaansa omaisuuden jakaminen 
ja nuoremman pojan lähteminen omaa elämäänsä rakentamaan oli hyvin tavallista. Sen 
sijaan vertauksessa nuoremman pojan ratkaisut osoittautuvat huonoiksi ja edustavat 
vertauksessa syntisyyttä. (Nikolainen 1984, 171–172; Nikolainen 1970, 271–273.) 
Nolland puhuu jopa tuhlaajapojan pahoista motiiveista, jolloin näyttääkin siltä, ettei 
nuorempi poika ajautunut vaikeuksiin vain huonon onnensa vuoksi (Nolland 1993, 
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789). Pojan pysähtymistä huomaamaan oma tilanteensa ja päätymistä takaisin isänsä luo 
on Nikolainen kuvannut kääntymisenä. Tässä kääntymisessä kuvataan syntisyyden ja 
oman tilanteen tunnustamisen tärkeyttä. Kääntymisensä myötä tuhlaajapoika on myös 
valmis ottamaan vastaan rangaistuksensa ja tulemaan tuomituksi. (Nikolainen 1984, 
172; Nikolainen 1970, 272–273.)  
Kertomuksen isän toiminta on kuitenkin ajan käytäntöihin nähden 
poikkeavaa. Anteeksipyynnön odottamisen sijaan hän rientää poikaansa vastaan ja 
hyväksyy tämän takaisin pojakseen jo ennen kuin poika ehtii anteeksipyyntöään 
esittämään. Anteeksipyyntö on kuitenkin tärkeä osa vertausta siitäkin huolimatta, että 
anteeksianto on jo saavutettu. Tämä kuvastaa Nikolaisen mukaan myös Jumalan 
valtakuntaa, joka mahdollistaa kääntymisen. Jumalan valtakunnassa Jumalan rakkaus 
taas mahdollistaa syntien tunnustamisen. (Nikolainen 1984, 172–173; Nikolainen 1970, 
274.) 
 Vertauksen toisessa osassa vanhempi veli nousee huomion keskipisteeksi. 
Hän kuulee palvelijalta veljensä paluusta, eikä pysty iloitsemaan tapahtuneesta. Sen 
sijaan hän syyttää isäänsä epäreiluudesta. (Nikolainen 1970, 275; Nolland 1993, 790.) 
Isä kuitenkin toimii jälleen poikkeuksellisesti myöntäen sekä nuoremman veljen 
syntisen toiminnan että oman epäreilun toimintansa vanhempaa veljeä kohtaan. Isä 
puhuu vanhemmalle veljelle myös heidän yhteisestä arjestaan korostaen siten 
kadonneen veljen paluuta. Vertaus päättyy lopulta avoimesti, vanhemman veljen 
lopullista reaktiota kertomatta, toteamukseen siitä, miten jokaisen syntisen paluu on 
iloinen tapahtuma. (Nikolainen 1984, 173; Nikolainen 1970, 276.)  
 Tuhlaajapoikavertaus muodostuukin siis kahdesta osasta, joista 
ensimmäisessä keskitytään tuhlaajapoikavertausta edeltävien vertausten tapaan katuvan 
syntisen vastaanottamiseen ilolla. Tässä osassa keskiössä on tuhlaajapoika ja hänen 
kääntymisensä. (Nikolainen 1984, 171; Nikolainen 1970, 271.) Toisessa osassa taas 
puhutaan Jumalan syntisiä kohtaan osoittaman rakkauden arvostelusta. Tällöin keskiöön 
nousee vanhempi veli sekä hänen toimintansa nuoremman veljen palatessa kotiin. 
Toisen osan sanoman voidaan nähdä kohdistuvan fariseuksille ja lainoppineille, jotka 
toistuvasti arvostelivat Jeesusta syntisten parissa toimimisesta. Nikolainen pitääkin 
toista osaa vertauksen keskeisempänä sanomana, sillä hänen mukaansa toista osaa ei 
muutoin olisi tarvinnut esittää lainkaan. (Nikolainen 1984, 171; Nikolainen 1970, 271.) 
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Toisaalta Fitzmyer puhuu kommentaarissaan Nikolaista laajemmin vertauksen kahden 
osan eroista ja yhteenkuuluvuudesta. Hän nostaa esille keskustelun osien mahdollisesta 
myöhemmästä liittämisestä yhteen. Fitzmyer päätyy kuitenkin Nikolaisen tavoin 
pitämään tuhlaajapoikavertauksen osia yhteenkuuluvina. (Fitzmyer 1985, 1084–1085.) 
Koko vertauksen keskiössä on Nikolaisen mukaan kuitenkin isä, jota ei 
allegorisesti verrasteta Jumalaan, mutta jonka kautta puhutaan Jumalan olemuksesta. 
Samalla vertauksen pojat kuvastavat Nikolaisen mukaan erilaisia ihmisiä maailmassa. 
(Nikolainen 1984, 171.) Myös Fitzmyer nostaa esille isän roolin vertauksessa ja isän 
toiminnan sekä nuoremman että vanhemman veljen kohdalla, mikä kuvastaa myös 
Nikolaisen esittämää näkemystä vertauksen sanomasta (Fitzmyer 1985, 1084–1085). 
Lisäksi isän anteeksiantoon liitetään yhteisen ilon ajatus, joka myös heijastetaan 
taivaalliseen iloon. Samalla se näyttäytyy toimintaohjeena varakkaammille, jotta he 
osallistuisivat yhdessä syntisten kanssa yhteiseen iloon (Nolland 1993, 789, 791).  
 Nikolainen nostaa tuhlaajapoikavertauksesta esille myös Jeesuksen oman 
roolin, joka näyttäisi puuttuvan vertauksesta. Sen mukaan näyttäisi siltä, ettei Jeesuksen 
uhrikuolemaa tarvittaisi syntien sovittamiseksi. Nikolaisen mukaan Jeesus on kuitenkin 
läsnä vertauksessa puhuessaan Jumalan puolesta ja ilmoittaessaan Jumalasta ihmisille. 
Ilman tätä Jeesuksen roolia ei Nikolaisen mukaan ole mahdollista ymmärtää vertausta. 
Samalla Jeesus tietää vertausta kertoessaan tulevasta kärsimyksestään ja on siten 
Nikolaisen mukaan valmis julistamaan Jumalan rakkautta syntisiä kohtaan. (Nikolainen 
1984, 174–175; Nikolainen 1970, 271.) Fitzmyer tuo esille kommentaarissaan saman 
Jeesuksen rooliin liittyvän ongelman, mutta korostaa vertauksen merkitystä Jeesuksen 
toiminnan puolustamiseksi syntisten parissa. Samalla Jeesus tuo toimintansa kautta 
esille Jumalan tahdon syntien anteeksi antamisesta. Tuhlaajapoikavertaus esiintyykin 
Raamatussa vain Luukkaan evankeliumissa, jossa sen voidaan nähdä edustavan 
Luukkaalle tyypillistä puhetta taivaallisesta anteeksiannosta, joka kohdistuu syntisiin. 
Fitzmyerin mukaan tämä sanoma syntien anteeksiantamisesta on samalla Jeesuksen 
keskeistä sanomaa. (Fitzmyer 1985, 1083, 1085.)  
Petri ja Tiina Luomanen (1998) puhuvat vertausten hyödyntämisestä 
opetuskäytössä. Heidän mukaansa vertaukset ovat usein helposti sovellettavissa ja 
käytettävissä uskonnonopetuksessa. Toisaalta tänä päivänä vaatii hieman aikaa ja vaivaa 
avata oppilaille vertauksen maailma, jotta oppilaat voivat ymmärtää, mistä vertauksessa 
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on kyse. Myös vertausten tulkinnassa tulee heidän mukaan olla varovainen, jottei 
tulkintaa johdettaisi liian allegoriseen suuntaan. Allegorisessa tulkinnassa on Luomasten 
mukaan vaarana täysin mielivaltaiset tulkinnat. Lisäksi he muistuttavat, etteivät kaikki 
Raamatun vertaukset ole tarkoitettu allegorisesti tulkittaviksi, vaan useissa vertauksissa 
on yksi keskeinen sanoma, johon tähdätään. (Luomanen & Luomanen 1998, 209–210.) 
Myös tuhlaajapoikavertaus voidaan nähdä tällaisena vertauksena, johon allegorinen 
tulkinta ei suoraan ole sovellettavissa (Nikolainen 1984, 171). 
Myös Ubani (2013b) puhuu vertausten tulkinnasta alakoulussa. Hänen 
mukaansa alkuopetuksen jälkeen kirjaimellinen tulkinta alkaa vähentyä abstraktimman 
tulkinnan tieltä. Samalla esimerkiksi kysymys kertomusten totuudellisuudesta nousee 
esille. (Ubani 2013b, 155–156.) Aiemmassa tutkimuksessa on päädytty 
samansuuntaisiin tuloksiin, sillä muun muassa Tamminen (1983) on tutkinut lapsen 
ajattelun kehitystä ja vertausten ymmärtämistä juuri tuhlaajapoikavertausta hyödyntäen. 
Myös Tammisen mukaan ylemmillä luokilla abstraktimmat tulkinnat yleistyvät 
konkreettisten tulkintojen jäädessä vähemmälle. (Tamminen 1983, 82, 102.) Tamminen 
kuitenkin selvitti tutkimuksessaan tulkintojen luonnetta valmiin mittarin avulla, joka 
sisälsi suljettuja kysymyksiä. Tässä tutkimuksessa kartoitan kuitenkin lapsen 
merkityksenantojen kirjoa lapsen antamien käsitysten ja merkitysten näkökulmasta 
valmiiden vastausvaihtoehtojen sijaan, joten Tammiseen verrattuna tutkimustehtäväni ja 












4 Tutkimuksen toteuttaminen 
 
4.1 Tutkimuskysymykset  
 
Tutkimukseni tarkoituksena on saada tietoa neljäsluokkalaisten oppilaiden 
uskontotuntien kertomuksia koskevista käsityksistä ja erityisesti 
tuhlaajapoikavertaukselle annetuista merkityksistä. Lisäksi tutkin, miten 
uskontokasvatuksen relevanssilajit ilmenevät vastauksissa. Tutkimukseni edetessä 
tutkimuskysymykset tarkentuivat seuraavan laisiksi. Ensimmäinen 
tutkimuskysymykseni on, millaisia käsityksiä neljäsluokkalaisilla on uskontotuntien 
kertomuksista. Toinen tutkimuskysymykseni on, millaisia merkityksiä 
neljäsluokkalaiset antavat Jeesuksen vertaukselle tuhlaajapojasta. Miten 
uskontokasvatuksen relevanssilajit ovat edustettuina oppilaiden vastauksissa, on kolmas 
tutkimuskysymykseni. Kaikkia tutkimuskysymyksiäni lähestyn sekä kyselylomakkeiden 
että teemahaastattelujen avulla, joten aineistonkeruuni perustuu aineistotriangulaatiolle. 
Lisäksi havainnoin oppitunnin, jolloin vertausta käsiteltiin, taustaksi tutkimukselleni ja 
aineiston analyysille.  
 
4.2 Kohdejoukko ja kuvaus oppitunnista 
 
Tutkimukseni kohdejoukon muodosti yksi evankelisluterilaisen uskonnon opetusryhmä 
pääkaupunkiseudulla. Tutkimukseeni osallistuneet oppilaat olivat neljäsluokkalaisia, 
iältään kaikki osallistujat olivat 10-vuotiaita. Yhden kyselylomakkeen osalta vastaus 
ikä-kysymykseen tosin puuttui, mutta neljännen luokan keväällä voimme melko 
varmaksi olettaa tämänkin vastaajan olevan lähellä 10 vuoden ikää. Kaikkineen 
tutkimukseen osallistui 16 oppilasta, joista tyttöjä oli seitsemän ja poikia yhdeksän. 
Keräsin aineistoni tammikuussa 2016 havainnoimalla yhden evankelisluterilaisen 
uskonnon oppitunnin ja keräämällä sen jälkeen tutkimukseeni osallistuneilta oppilailta 
aineistoa kyselylomakkeiden avulla. Seuraavana päivänä järjestimme haastattelut, joihin 
osallistuvat oppilaat valitsin tutkimukseen osallistuvien joukosta kyselylomakkeiden 
perusteella. Tavoitteenani oli saada haastateltavikseni sekä tyttöjä että poikia. Lisäksi 
valintaani vaikutti vastaus lomakkeen kysymykseen Olen kuullut Jeesusta käsitteleviä 
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kertomuksia muualla kuin koulussa. Valitsemalla tähän kysymykseen eri tavoin 
vastanneita, tarkoitukseni oli saada haastateltavikseni taustaltaan erilaisia oppilaita.  
 Tutkimukseni kohdejoukko oli laadulliselle tutkimukselle 
luonteenomaisesti pieni, mutta tutkimukseni tarkoituksena on laajojen yleistysten sijaan 
kuvata oppilaiden käsityksiä ja merkityksenantoja aineistolähtöisesti ja teoriaan 
peilaten. Lisäksi kohdejoukkoni oli aiheeni kannalta hyvä, sillä luokan oma opettaja on 
kiinnostunut uskonnonopetuksesta, mikä heijastunee käytettyihin menetelmiin 
myönteisesti. Tämän lisäksi tutkimukseni aineistonkeruu oli osa toisen tutkijan 
väitöskirjatyötä. 
 Aineistonkeruuni alkoi evankelisluterilaisen uskonnon oppitunnin 
seurannalla maanantain viimeisellä tunnilla. Käsiteltäväksi kertomukseksi luokan 
uskonnonopettaja, joka samalla oli luokan oma opettaja, oli valinnut 
tuhlaajapoikavertauksen. Itse olin ehdottanut opettajalle sekä tätä että laupias 
samarialainen vertausta, joista opettaja valitsi luokan opiskeluaikatauluun sopivan 
kertomuksen. Opettaja kertoi kertomuksen Godly play -menetelmää soveltaen, mutta oli 
luonut varsinaisen kerronnan ja sen materiaalit osin itse, sillä menetelmän 
materiaaleissa ei valmiina ole tätä vertausta (Berryman 2013, 167). Opettaja kuitenkin 
sovelsi kerronnassa Godly playn muita vertauksia varten tehtyä materiaalia. 
Oppitunnilla oppilaat istuivat opettajan kanssa puolikaaressa luokan etuosassa lattialla. 
Kertomuksen jälkeen oppilaat keskustelivat aiheesta opettajan ohjaamana, jolloin myös 
oppilaiden vertaukselle antamia merkityksiä sivuttiin. Tämä saattoi vaikuttaa joidenkin 
oppilaiden vastauksiin, joissa saattoi täten korostua keskustelussa esiin nousseet 
ajatukset. Toisaalta taas keskustelu mahdollisti ajatusten herättelyn aiheeseen ja 
vertaukseen liittyen.  
 Oppitunnin jälkeen tutkimukseeni osallistuneet oppilaat jäivät luokkaan 
täyttämään kyselylomakkeita. Olin ennalta ilmoittanut koteihin lähetetyssä 
tutkimuslupakirjeessä (Liite 2), että lomakkeiden täyttäminen vie oppitunnin jälkeen 
noin 10–15 minuuttia, mikä osoittautui melko hyväksi arvioksi. Alkuun kävin 
lomakkeen lyhyesti läpi ja toivoin, että oppilaat lukisivat kysymykset huolellisesti ja 
pyrkisivät vastaamaan kaikkiin kysymyksiin parhaansa mukaan. Lisäksi annoin 
mahdollisuuden tarvittaessa kysyä tarkentavia kysymyksiä lomakkeeseen liittyen. 
Suurin osa jaksoikin keskittyä lomakkeen täyttämiseen hyvin, vaikka joillakin 
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koulupäivän päättyminen ja esimerkiksi harrastuksen alkaminen toivatkin kiirettä. 
Muutoinkin oppitunnin aika maanantain viimeisenä tuntina ja lomakkeiden täyttäminen 
koulupäivän jälkeen ovat voineet vaikuttaa saatuihin vastauksiin. 
 
4.3 Aineistonkeruu  
 
Tutkimukseni aineiston keräsin aineistotriangulaationa pääasiassa kyselylomakkeiden ja 
teemahaastattelujen avulla. Pyrin siis molempien aineistonkeruumenetelmien avulla 
hahmottamaan samaa ilmiötä tutkimuksessani eli tarkoituksenani oli vastata kaikkiin 
tutkimuskysymyksiini molempien aineistojeni avulla. Havainnoinnin avulla pyrin 
hahmottamaan oppituntia kontekstina tutkimukselleni. Samalla havainnointi loi pohjaa 
haastatteluille. Itsenäisenä aineistona havainnointia ei kuitenkaan käytetty, eikä sitä 
kautta saatua aineistoa myöskään erikseen analysoitu.  
Oheiseen taulukkoon (TAULUKKO 3) olen koonnut 
aineistonkeruumenetelmäni tutkimuskysymyksittäin. Taulukon vasemmassa 
sarakkeessa ovat tutkimuskysymykseni. Keskimmäiseen sarakkeeseen olen koonnut 
aineistonkeruumenetelmät, joilla kyseiseen tutkimuskysymykseen oli tarkoitus vastata. 
Tässä tutkimuksessa kaikkia tutkimuskysymyksiä lähestyttiin siis sekä 
kyselylomakkeiden että teemahaastattelujen kautta saadun aineiston avulla. Oikeassa 
sarakkeessa on vielä aineistonkeruuseen osallistuneiden määrä kokonaisuutena sekä 
sukupuolittain jaettuna. Kyselylomakkeen täytti siis 16 vastaajaa, joista tyttöjä oli 
seitsemän ja poikia yhdeksän. Lisäksi yksilöhaastatteluina järjestettyihin 
teemahaastatteluihin osallistui yhteensä neljä oppilasta, joista kaksi oli tyttöjä ja kaksi 
poikia. Liitteistä 3 ja 4 löytyvät käytetty kyselylomake sekä teemahaastattelurunko ja 








TAULUKKO 3: Kuvaus aineistonkeruumenetelmistä tutkimuskysymyksittäin sekä 
osallistujien määrä sukupuolittain. 
Tutkimuskysymys Aineistonkeruumenetelmä Osallistujien määrä 
ja sukupuoli 
 Havainnointi  






N = 16 
n (tytöt) = 7 
n (pojat) = 9 
Teemahaastattelu (yksilö) N = 4 
n (tytöt) = 2 
n (pojat) = 2 






N = 16 
n (tytöt) = 7 
n (pojat) = 9 
Teemahaastattelu (yksilö) N = 4 
n (tytöt) = 2 
n (pojat) = 2 






N = 16 
n (tytöt) = 7 




N = 4 
n (tytöt) = 2 
n (pojat) = 2 
 
Tutkimukseni lähtökohdat ovat kvalitatiiviset, joskin kyselylomakkeeseen 
sisällytin myös muutamia kvantifioitavia kysymyksiä. Tutkimukseni tieteenfilosofinen 
perusta on fenomenologis-hermeneuttinen, ymmärtämiseen pyrkivä (Tuomi & Sarajärvi 
2002, 35). Tarkoituksenani on tuoda näkyväksi käsityksiä ja merkityksiä, joita lapsilla 
on ja joita lapset rakentavat Raamatun kertomuksia kuunnellessaan. Keskeisiä ovat juuri 
lasten rakentamat käsitykset ja merkitykset, ja siten ontologia ja epistemologia tämän 
tutkimuksen taustalla onkin yksilöllistä tiedon rakentamista ja tiedon subjektiivisuutta 
korostavaa. Nämä lähtökohdat heijastuvat taas metodologisiin valintoihin. (Cohen & 
Manion & Morrison 2000, 5–6.) Koska tiedonkäsityksessä korostuu tiedon 
konstruktivistinen ja subjektiivinen luonne, on menetelmällisillä valinnoilla pyrittävä 
saamaan esille tämä yksilöiden ajatusten ja käsitysten moninaisuus. 
Triangulaatio mahdollistaakin saman ilmiön tarkastelemisen, tässä 
tutkimuksessa, kahden erilaisen aineiston avulla. Triangulaatiossa on ajatuksena 
yhdistää erilaisia aineistoja, menetelmiä tai teorioita samaan tutkimukseen. (Eskola & 
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Suoranta 1998, 69.) Lisäksi triangulaatiota voidaan soveltaa toteuttamalla tutkimus 
esimerkiksi ajallisesti useampana hetkenä (time triangulation), erilaisissa kulttuureissa 
(space triangulation) tai useamman tutkijan yhteistyönä (investigator triangulation) 
(Cohen ym. 2000, 113). Triangulaation avulla pyritään muun muassa kattamaan ilmiötä 
laajemmin kuin yksittäisen menetelmän tai aineiston avulla olisi mahdollista. Myös 
yksittäisen menetelmällisen ratkaisun rajoituksista pyritään pääsemään eroon 
keräämällä aineistoa esimerkiksi useammalla menetelmällä, erilaisissa ympäristöissä tai 
useamman tutkijan voimin. (Cohen ym. 2000, 113; Eskola & Suoranta 1998, 69.) Tämä 
ilmiön laajempi tarkastelu on tavoitteena myös tässä tutkimuksessa yhdistettäessä 
kyselylomakkeiden ja haastattelujen aineisto sekä teoreettinen malli 
uskontokasvatuksen relevanssilajien myötä. Kahden aineiston avulla pyrin saamaan 
aineistoni kokonaisuuteen sekä laajuutta että syvyyttä. 
Kyselytutkimus mielletään usein kvantitatiivisen tutkimuksen piiriin 
kuuluvaksi menetelmäksi, mutta sitä käytetään myös laadullisessa tutkimuksessa. 
Kyselylomaketta pidetään aikaa säästävänä ja tehokkaana menetelmänä hankkia laaja 
aineisto. Lisäksi sen määrällinen analyysi onnistuu melko helposti tietokoneen avulla. 
(Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 1997, 182–184.) Kyselytutkimus voidaan toteuttaa posti- 
tai verkkokyselynä, jolloin tutkija ja tutkittava eivät fyysisesti kohtaa kyselylomaketta 
täytettäessä. Toinen vaihtoehto on, että tutkimus toteutetaan kontrolloituna. Silloin 
tutkija on itse jakamassa lomakkeita, jotka palautetaan tutkijalle esimerkiksi postitse tai 
tutkija voi kerätä aiemmin lähettämänsä lomakkeet henkilökohtaisesti. (Hirsjärvi ym. 
1997, 185–186.) Kyselylomakkeen sisältö voi muodostua avoimista kysymyksistä sekä 
monivalintakysymyksistä, joihin voi sisältyä myös asteikkokysymyksiä. (Hirsjärvi ym. 
1997, 187–189). Kyselylomaketta laadittaessa muun muassa lomakkeen selkeys ja 
monitulkintaisuuden välttäminen ovat tärkeää (Hirsjärvi ym. 1997, 191). 
Tässä tutkimuksessa kyselylomakkeiden avulla tarkoitukseni oli saada 
aineistooni laajuutta, jota haastatteluaineistollani syvensin. Kyselylomakkeet täytettiin 
kontrolloidusti heti oppitunnin jälkeen. Koska olin itse seurannut oppitunnin, jatkui 
tilanne luontevasti kyselylomakkeiden täyttämisellä, johon ohjeistin lyhyesti. Samalla 
pystyin kertomaan vielä lyhyesti tutkimuksestani ja oppilailla oli tarvittaessa 
mahdollisuus kysyä tarkentavia kysymyksiä lomakkeeseen ja tutkimukseeni liittyen.  
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Kyselylomakkeen alussa olivat luontevasti perustiedot. Oppilaan nimeä 
kysyin lomakkeella siksi, että näin pystyin valitsemaan oppilaat haastatteluihin ja siten 
yhdistämään kyselylomakkeen vastaajan ja haastatellun. Perustietoja kysyin sekä 
avoimina kysymyksinä että laatueroasteikollisesti. Perustietojen jälkeen 
kyselylomakkeella oli muutamia järjestysasteikollisia viisiportaisia Likert-kysymyksiä, 
joiden avulla sain tiiviisti esille joitakin oppilaiden mielipiteitä uskonnonopetuksesta. 
(Nummenmaa 2009, 41–42.) Samalla nämä kysymykset toimivat pohjana informanttien 
valinnassa haastatteluihin. Kyselylomakkeella pääpaino oli kuitenkin avoimissa 
kysymyksissä. Kuten Hirsjärvi toteaa, on avoimilla kysymyksillä mahdollista saada 
esille vastaajan ajatuksia ilman, että vastaaja on sidottu ennalta määriteltyihin 
vastausvaihtoehtoihin (Hirsjärvi ym. 1997, 190). Avoimiin kysymyksiin määritin 
kuitenkin toivottuja vastausmääriä saadakseni esille ajatuksia laajemmin ja oppilaita 
pohtimaan kysymyksiä. Tutkimukseni kannalta oli kuitenkin olennaista saada esille 
juuri lasten ajatuksia sellaisenaan. 
Haastattelun perusideana on ajatus siitä, että tietoa saadaan parhaiten 
kysymällä asioista suoraan informanteilta (Eskola & Suoranta 1998, 85; Tuomi & 
Sarajärvi 2002, 74). Haastattelua on perinteisesti pidetty laadullisena menetelmänä, 
jonka avulla voidaan pyrkiä saamaan muun muassa laajempaa, monipuolisempaa tai 
syvällisempää tietoa. Lisäksi voidaan pyrkiä kartoittamaan ennalta tuntematonta 
aihealuetta tai selventää jo saatuja vastauksia. Toisaalta haastatteluun liittyy myös 
ongelmia, kuten haastateltavan pyrkimys sosiaalisesti suotaviin vastauksiin, haastattelun 
aikaa vievä luonne sekä haastattelun tilannesidonnaisuus. (Hirsjärvi ym. 1997, 195–
196.)  
Tutkimushaastattelu jaetaan kirjallisuudessa vaihtelevasti erilaisiin 
ryhmiin, joissa kaikissa perustana on kuitenkin ajatus haastattelun rakenteesta. 
Strukturoitu haastattelu on ennalta määrättyjen kysymysten läpikäymistä tietyssä 
järjestyksessä. Usein strukturoituun haastatteluun liittyy myös valmiit 
vastausvaihtoehdot, joista vastaaja valitsee itseään parhaiten kuvaavan vaihtoehdon. 
(Hirsjärvi ym. 1997, 197; Eskola & Suoranta 1998, 86.) Tuomi ja Sarajärvi puhuvat 
myös lomakehaastattelusta (Tuomi & Sarajärvi 2002, 76). Puolistrukturoitu haastattelu 
eroaa strukturoidusta haastattelusta valmiiden vastausvaihtoehtojen puuttumisella. 
Puolistrukturoidussa haastattelussa vastaaja siis vastaa omin sanoin tutkijan ennalta 
määrittelemiin ja järjestämiin kysymyksiin. (Eskola & Suoranta 1998, 86.) Joskus 
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puolistrukturoitu haastattelu yhdistetään teemahaastattelun kanssa, jolloin 
teemahaastattelun avoimuudessa nähdään erilaisia asteita. Näin tekevät muun muassa 
Tuomi ja Sarajärvi. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 77.)  
Teemahaastattelussa tutkija on ennalta määritellyt teemat ja alateemat, 
jotka haastattelussa käsitellään. Teemojen järjestys on kuitenkin vapaa, jolloin 
haastattelu etenee keskustelunomaisemmin. Tutkijalla on apunaan lista käsiteltävistä 
aiheista, jotta kaikki teemat tulevat käsitellyksi kaikkien haastateltavien kanssa. (Eskola 
& Suoranta 1998, 86; Hirsjärvi ym. 1997, 197–198.) Tutkimuskohtaisesti ratkaistaan 
esimerkiksi se, esitetäänkö kysymykset kaikille haastateltaville samassa muodossa tai 
käsitelläänkö kaikkien haastateltavien kanssa kaikki kysymykset (Tuomi & Sarajärvi 
2002, 77). Avoimessa haastattelussa edetään keskustelunomaisesti tietystä tutkijan 
määrittämästä aihealueesta keskustellen. Usein haastattelukertoja tarvitaan useampia, 
jotta aineistosta saadaan riittävän kattava. (Eskola & Suoranta 1998, 86; Hirsjärvi ym. 
1997, 198–199.) Kaikissa muodoissa haastattelu voidaan toteuttaa yksilö-, pari-, tai 
ryhmähaastatteluna (Hirsjärvi ym. 1997, 199). 
Tässä tutkimuksessa haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina, joihin 
olin ennalta valinnut käsiteltävät teemat sekä alateemat. Teemojen alle olin määrittänyt 
kysymykset melko tarkasti, mutta ne joustivat haastattelutilanteiden mukaisesti. Lisäksi 
esitin kysymyksiä kyselylomakkeen vastausten sekä haastattelussa esiin nousseiden 
asioiden pohjalta. Tarkoituksenani oli kuitenkin käydä kaikkien tutkittavien kanssa 
kaikki haastattelurungon kysymykset läpi. Haastattelurungon pituudesta johtuen olin 
kuitenkin valinnut ennalta tietyt kysymykset, jotka halusin ehdottomasti käydä läpi, 
jolloin muista kysymyksistä oli mahdollista joustaa, esimerkiksi haastateltavan 
väsyessä. Lopulta kaikki haastatellut jaksoivat noin 20 minuuttia kestäneen 
haastattelutilanteen hyvin, enkä joutunut karsimaan kysymyksiä. 
Kaikki haastateltavat olivat haastatteluja edeltävänä päivänä osallistuneet 
evankelisluterilaisen uskonnon oppitunnille sekä täyttäneet kyselylomakkeen, joten siltä 
osin haastateltavien lähtökohdat olivat samanlaiset. Lisäksi haastatelluilla oli koko 
haastattelun ajan tietokoneen näytöllä nähtävänä kuvasarja uskontotunnilla käsitellystä 
kertomuksesta, kertomuksen mieleen palauttamisen apuna (Liite 5). Koska haastattelin 
lapsia, pohdin ennalta myös kielellisiä valintoja, kuten myös Hirsjärvi ja Hurme 
muistuttavat, jotta kysymykset ja haastattelu pysyisivät lapsen tasolla ymmärrettävinä 
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(Hirsjärvi & Hurme 2009, 53). Toisaalta itse haastattelutilanteessa en kohdannut 
kielellisiä haasteita. Joitakin kysymyksiä vastaajat tosin halusivat tarkentaa ennen 
vastaamistaan. 
Aineistonkeruu toteutettiin siis kahden päivän aikana 
aineistotriangulaationa. Kaikki tutkimukseen osallistuneet (N = 16) täyttivät 
kyselylomakkeen uskonnon oppitunnin jälkeen. Seuraavana päivänä haastattelin vielä 
neljä valitsemaani oppilasta.  
 
4.4 Aineiston analyysi 
 
Kvalitatiivisen aineiston analyysin avulla aineisto pyritään järjestämään niin, että 
saadaan tiivistetysti ja selkeästi esitettyä aineistossa esiintyvät ilmiöt. Aineiston 
analyysissä ei kuitenkaan tulisi tyytyä Eskolan ja Suorannan mukaan vain 
kuvailemiseen, vaan tärkeää on löytää myös tulkintoja ilmiöille. (Eskola & Suoranta 
1998, 138, 140.) Aineiston kuvaileminen ja tulkinta voi kuitenkin olla haastavaa muun 
muassa kielellisistä eroista johtuen. Samalla tutkija tekee toisen asteen tulkintaa 
ilmiöstä, tutkittavan antaman ensimmäisen asteen tulkinnan pohjalta. (Eskola & 
Suoranta 1998, 139, 149.) 
 Aineiston analyysi voi edetä aineistolähtöisesti, teorialähtöisesti tai näiden 
välimuotona teorian ohjaamana. Aineistolähtöisessä analyysissä aineistoa tarkastellaan 
menetelmällisen teorian ja tutkimustehtävän ohjaamana, mutta ilmiöön liittyvä aiempi 
tutkimus erotetaan aineiston analyysistä. Tarkoituksena on saada esille aineistossa 
esiintyvä ilmiö sellaisenaan, ei valmiin teorian ohjaamana. Toisaalta haasteena pidetään 
sitä, onko tutkijan mahdollista vapautua aiemman teorian ohjaavuudesta ja keskittyä 
puhtaasti aineiston antamaan tietoon. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 97–98.) Teorian 
ohjaama tai teoriasidonnainen aineiston analyysi eteneekin alkuun aineiston ohjaamana, 
mutta analyysin loppuvaiheessa siihen yhdistetään aiempaa teoriaa. Tällä tavalla 
pyritään pääsemään eroon pelkän aineistolähtöisen analyysin haasteista. (Tuomi & 
Sarajärvi 2002, 98–99.) Teorialähtöisessä aineistonanalyysissä testataan usein valmista 
teoriaa ja siten analyysi eteneekin vahvasti teorian ohjaamana. Aineistoa tarkastellaan 
siis valmiin teoreettisen mallin avulla. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 99–100.)   
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 Sisällönanalyysillä aineistosta pyritään löytämään merkityksiä 
pelkistämällä aineistoa ensin helpommin käsiteltäviksi käsitteiksi, joista yhdistellään 
ala- ja yläkategorioita sekä laajempaa kuvaa tutkittavasta ilmiöstä. Sisällönanalyysiä on 
kritisoitu tulkinnan vähäisyydestä ja kuvailun painottamisesta. (Tuomi & Sarajärvi 
2002, 102, 105, 111.) Sisällönanalyysissä aineistoa kuvataan sanallisesti, kun taas 
sisällön erittelyssä aineistosta voidaan esittää myös kvantitatiivisia tietoja. Sisällön 
erittelyssä aineisto esitetään kvantitatiivisesti, esimerkiksi mittaamalla frekvenssejä ja 
palstamillimetrejä. (Eskola & Suoranta 1998, 186; Tuomi & Sarajärvi 2002, 107.)  
Toisaalta myös sisällönanalyysillä tuotettua tietoa voidaan kvantifioida eli esittää 
numeerisessa muodossa. Tällöin voidaan tarkastella esimerkiksi eri luokkien 
esiintymisen frekvenssejä. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 107, 109, 117.) Sisällönanalyysin 
tavoitteena onkin luoda laajasta aineistosta tiivistetty ja selkeä kuva, jonka avulla 
aineistosta on mahdollista tehdä tulkintoja (Tuomi & Sarajärvi 2002, 110). 
Tässä tutkimuksessa aineiston analyysi alkoi haastatteluaineiston 
tarkastelulla, mistä siirryin kyselylomakkeiden analysointiin. Lopuksi kokosin analyysin 
yhdeksi kokonaisuudeksi tutkimuskysymyksittäin. Oheisessa taulukossa (TAULUKKO 
4) esitän analyysiprosessin etenemisen. Taulukon sarakkeisiin olen eritellyt aineistoni 
niin, että haastatteluaineisto on keskimmäisessä ja kyselylomakeaineisto oikeassa 
sarakkeessa. Taulukon vasemmassa sarakkeessa on vielä vaiheita kuvaava numerointi. 
Taulukkoa luetaan ylhäältä alaspäin niin, että sarakkeisiin eritellyssä vaiheessa 
analyysissa on käsitelty vain toista aineiston osaa, kuten esimerkiksi vaiheissa 1–3, 
joissa vain haastatteluaineisto on ollut analysoitavana. Sen sijaan molemmat sarakkeet 
yhdistävällä rivillä analyysissä on yhdistetty molempia aineistoja, kuten vaiheissa 7–8. 
Haastatteluaineiston käsittely alkoi luonnollisesti haastattelunauhojen 
litteroinnilla. Litteroidun aineiston koodasin tutkimuskysymysteni ohjaamana, 
aineistolähtöisenä sisällönanalyysinä. Koodit kohdistuivat muutaman sanan 
kokonaisuuksista lauseisiin, jotka siis toimivat analyysiyksikköinä (Tuomi & Sarajärvi 
2002, 112). Koodatusta aineistosta lähdin etsimään pelkistettyjä ilmauksia, joita 
ryhmittelemällä sain muodostettua alateemoja. Näitä alateemoja yhdistelemällä sain 
rakennettua yläteemoja ja aineiston kuvailun kokonaisuutta. Tuomi ja Sarajärvi puhuvat 
tästä kuvailun ja tulkinnan prosessista abstrahointiprosessina, jonka kautta aineistosta 
pyritään rakentamaan teoreettista mallia (Tuomi & Sarajärvi 2002, 115). Se oli 
tavoitteeni myös tässä tutkimuksessa. 
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1. Aineiston litterointi.  
2. Aineiston koodaus.  
3. Pelkistettyjen ilmausten 
kokoaminen sekä 
ala- ja yläteemojen rakentaminen. 
 
 
4.  (Monivalintakysymysten 
kokoaminen datamatriisiin, 
keskiarvojen ja -hajontojen 
laskeminen.) 
5.  Avointen kysymysten kautta saadun 
aineiston kokoaminen pelkistettyinä 
ilmauksina taulukkoon. 
6.  Ala- ja yläteemojen rakentaminen. 
7. Teemojen yhteistarkastelu ja teemoittelun kokonaisuuden rakentaminen. 
8. Teemoittelun myötä saatujen tutkimustulosten tulkitseminen. 
 
Seuraavaksi siirryin tarkastelemaan kyselylomakkeita 
tutkimuskysymysteni ohjaamana. Koska aineistoni oli melko pieni, tarkastelin 
lomakkeen alun kvantifioitavista kysymyksistä lähinnä vastausten keskiarvoja ja -
hajontoja, sillä monet tilastolliset menetelmät vaativat suurempia otoskokoja 
(Nummenmaa 2009, 30). Ensin rakensin oppilaiden vastauksista datamatriisin, jonka 
riveille sijoitin oppilaat ja sarakkeille eri kysymykset (Nummenmaa 2009, 47–48). Näin 
aineistoa oli helpompi käsitellä ja sain kuvaa siitä, miten kohdejoukon oppilaat 
keskimäärin kokivat väittämien sisältämät asiat. Samalla mahdollistui väittämien 
välisten keskiarvojen vertailu sekä sukupuolten välisten keskiarvoerojen tarkastelu. 
Koska otoskoko oli pieni, käytin kvantifiointia aineiston kuvailun apuna, en esimerkiksi 
mallintamisessa (Nummenmaa 2009, 16–18).  
Seuraavaksi kokosin avointen kysymysten vastaukset pelkistettyinä 
ilmauksina taulukoksi, jonka pohjalta tein teemoittelua. Koska olin aiemmin 
teemoitellut haastatteluaineiston, ohjasi se luonnollisesti myös lomakkeiden 
teemoittelua, vaikken haastattelun teemoja tässä vaiheessa ottanutkaan esille. 
Lomakkeiden pohjalta tehtyä teemoittelua tarkastelin sitten haastatteluaineistosta 
saatuihin teemoihin verraten ja muodostin lopulta teemoista yhden kokonaisuuden 
aineistoani kuvaamaan. Tämän haastatteluaineiston sisällönanalyysistä lähteneen 
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prosessin tein erikseen sekä ensimmäiselle että toiselle tutkimuskysymykselleni. 
Lopuksi vielä tulkitsin ja arvioin tutkimustuloksiani myös aiempaan tutkimukseen 
verraten. Raportoinnissa erotin informantit toisistaan sukupuolen ja numeron avulla 
vastaajien anonymiteetin säilyttämiseksi. 
Oheisessa taulukossa (TAULUKKO 5) on esimerkki siitä, miten teemat 
muodostuivat aineistolähtöisen sisällönanalyysin myötä. Vasemmassa sarakkeessa on 
teeman nimi ja keskimmäisessä sarakkeessa kuvaus teemasta. Oikean puoleiseen 
sarakkeeseen olen koonnut joitakin teema kuvaavia esimerkkejä aineistosta. 
 
TAULUKKO 5: Esimerkki aineiston analyysin kautta muodostuneesta ensimmäisen 
tutkimuskysymyksen teemasta opetus. 
Teema Kuvaus teemasta Esimerkkejä aineistosta 
Opetus Uskonnontuntien kertomuksissa 
nähdään olevan opetus, asia, joka 
liittyy hyvään ja opettaa meitä 
toimimaan oikein. Opetukset 
ovat yleisiä, mutta myös 
oppilaiden omaan arkeen 
linkittyviä asioita. Myös säännöt 
mainitaan. Toisaalta kaikki eivät 
näe kertomuksia opetuksina tai 
omaan elämään sovellettavina. 
Kertomuksen tarkoituksen 
ymmärtämistä pidetään tärkeänä 
elämän kannalta. 
 
Varmaan sen takii, no..sen takii, 
koska et kaikki oppii semmosii 
hyvii asioita. (Poika 2, 
haastattelussa) 
 
Jokaises niin ku ussan 
kertomuksessa on joku opetus. 
(Poika 1, haastattelussa)  
 
No, koska se niin ku opettaa et 
niin ku pitää olla kaveri ja 
silleen. (Tyttö 3, haastattelussa) 
 
 
Kolmas tutkimuskysymykseni lähti liikkeelle teorian ohjaaman ja 
teorialähtöisen analyysin välimuotona, sillä tarkastelin uskontokasvatuksen 
relevanssilajeja (luku 2.1.2 Uskontokasvatuksen relevanssilajit) sekä kahden 
ensimmäisen tutkimuskysymykseni teemoittelussa että aineistossa itsessään. 
Ensimmäisenä tarkastelin aiemmin tekemiäni kahta teemoittelua ja niiden teemojen 
asettumista relevanssilajien kenttään. Seuraavaksi siirryin tarkastelemaan 
haastatteluaineistoa etsien sieltä uskontotuntien kertomuksia ja tuhlaajapoikavertausta 
kuvaavia mainintoja. Maininnat listasin eri relevanssilajien mukaisesti. 
Haastatteluaineiston jälkeen tarkastelin relevanssilajeja kyselylomakkeissa, joista myös 
kokosin maininnat relevanssilajien mukaisesti.  
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Lopuksi kokosin relevanssilajien esiintymisestä taulukon eritellen 
uskontotuntien kertomuksia ja tuhlaajapoikavertausta käsitelleet maininnat omiin 
sarakkeisiinsa. Taulukkoon 6 olen koonnut esimerkin siitä, miten kognitiivinen 
relevanssi ilmeni aineistossa. Vasemmassa sarakkeessa on relevanssilaji. 
Keskimmäisessä sarakkeessa on esimerkkejä siitä, miten relevanssilaji ilmeni 
aineistossa uskontotuntien kertomuksia koskien sekä ensimmäisen tutkimuskysymyksen 
teemoittelussa. Oikeassa sarakkeessa taas on relevanssilajin ilmeneminen 
tuhlaajapoikavertausta koskevissa maininnoissa sekä toisen tutkimuskysymyksen 
mukaisessa teemoittelussa. 
 
TAULUKKO 6: Esimerkki kognitiivisen relevanssin ilmenemisestä aineistossa 














Jokaises niin ku ussan 
kertomuksessa on joku opetus. 
(Poika 1, haastattelussa) 
 
Varmaan sen takii et, no kyl mä 
tiedän, koska siinä haluttiin 
opettaa antaa kaikille anteeksi. 
(Poika 2, haastattelussa) 
 
Teemoista:  
Opetus: osa, jossa puhutaan 
yleisesti opetuksista niitä omaan 
elämään liittämättä. 
Totuudellisuus: kertomusten 
historiallisen arvon osalta. 
…et se ois kaikille kaveri ja sillee. 
(Tyttö 1, haastattelussa) 
 
 …no semmosii et… kanttis antaa 
jokaisesta asiasta toiselle anteeksi. 





Kaveruus ja huolenpito 
Helppo elämä ja työnteko 
Kaikista teemoista osat, joissa 
käsitellään opetuksia ja merkityksiä 
yleisellä tasolla niitä omaan elämään 
liittämättä. 
 
Kokoamastani taulukosta tarkastelin vielä eri relevanssilajien ilmenemistä ja 
painottumista aineistossa. Lisäksi tiivistin aineistoesimerkit luvussa 5.4 Uskontotuntien 
kertomukset, tuhlaajapoikavertaus ja uskontokasvatuksen relevanssilajit olevan 
taulukon mukaiseksi pelkistetyksi esitykseksi. Lopuksi tulkitsin ja arvioin tuloksia 




5 Tutkimuksen tulokset 
 
5.1 Kuvaus kohdejoukosta 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimukseni tulokset tutkimuskysymyksittäin. Ensimmäisessä 
luvussa kuvaan vielä lyhyesti tutkimukseni kohdejoukkoa kyselylomakkeen 
monivalintakysymysten vastausten avulla. Oheiseen kuvioon (KUVIO 3) olen koonnut 
kyselylomakkeen monivalintakysymysten vastausten keskiarvot kysymyksittäin tyttöjen 
(n = 7), poikien (n = 9) ja koko ryhmän (N = 16) osalta. Ylin palkki kuvaa tyttöjen 
vastausten keskiarvoa, keskellä oleva vaalein palkki edustaa poikien keskiarvoa ja alin 
tumma palkki kuvaa koko ryhmän vastausten keskiarvoa. Kuvion vasemmassa laidassa 
ovat lomakkeen neljä monivalintakysymystä samassa muodossa kuin ne olivat 
kyselylomakkeella. Oppilaat vastasivat kysymyksiin viisiportaisella Likert-asteikolla.  
 
KUVIO 3: Monivalintakysymysten keskiarvot sukupuolten ja koko ryhmän osalta 
kysymyksittäin esitettynä (N = 16, tytöt n = 7, pojat n = 9). 
 
Kohdejoukkoni suhtautui itsearvioiden mukaan uskontoon oppiaineena hieman 
positiivissävytteisesti. Tyttöjen keskiarvo kysymykseen Olen kiinnostunut uskonnosta 
oppiaineena oli viisiportaisella asteikolla 4.0 (SD = 0) ja poikien 3.3 (SD = 1), koko 
1 2 3 4 5
Olen kuullut Jeesusta käsitteleviä kertomuksia
muualla kuin koulussa
Jeesusta käsittelevät kertomukset ovat
mielestäni totta
Pidän kertomuksista uskonnonopetuksessa
Olen kiinnostunut uskonnosta oppiaineena
KA Tytöt KA Pojat KA Kaikki
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tutkimusjoukon keskiarvon ollessa 3.6 (SD = 0.8). Tytöt suhtautuivatkin uskontoon 
oppiaineena hieman poikia myönteisemmin, mutta poikienkin keskiarvo oli hieman 
puolenvälin myönteisemmällä puolella. Kukaan vastanneista ei antanut uskonnolle 
oppiaineena heikointa arviota 1 (ei lainkaan) ja yksi vastanneista antoi arvon 5 (paljon). 
Myös vastausten keskihajonta koko joukossa oli pienin tämän kysymyksen kohdalla, 
mikä heijastelee vastausten yhtenevää suuntaa. 
 Suhtautuminen kertomuksiin uskonnonopetuksessa oli hieman 
myönteisempää kuin suhtautuminen uskontoon oppiaineena yleisesti. Tyttöjen 
keskiarvo kysymykseen Pidän kertomuksista uskonnonopetuksessa oli samalla 
viisiportaisella asteikolla 4.3 (SD = 0.8) ja poikien 3.4 (SD = 1.5). Koko joukon 
keskiarvo oli siten 3.8 (SD = 1.3). Tytöt pitivät siis kertomuksista 0.9 yksikön verran 
enemmän kuin pojat, vaikka jälleen myös poikien keskiarvo oli hieman myönteiseen 
taipuvainen. Jälleen alinta arvoa 1 (ei lainkaan) ei esiintynyt arvioissa ollenkaan, sen 
sijaan korkeimman arvosanan oli antanut seitsemän vastaajaa. Keskihajonta tämän, 
kuten myös totuudellisuus-kysymyksen kohdalla oli suurin, joten vastaajien mielipiteet 
jakautuivat jonkin verran kertomuksista pitämisen osalta. 
 Kysymys Jeesusta käsittelevien kertomusten totuudellisuudesta oli 
tulkinnallisesti haastava, mikä saattoi vaikuttaa myös oppilaiden itsearvioihin. 
Ohjeistuksessa pyrin ohjaamaan vastaajat ajattelemaan kaikkia Jeesusta käsitteleviä 
kertomuksia aina joulukertomuksesta ihmeisiin. Silti emme voi täysin varmistua siitä, 
millaisia kertomuksia vastaajat ovat ajatelleet vastatessaan. Keskiarvojen perusteella 
näyttäisi siltä, että tytöt pitivät Jeesusta käsitteleviä kertomuksia enemmän totena kuin 
pojat, jotka näyttäisivät pitävän kertomuksia varsin vähän totena. Vastauksissa tyttöjen 
keskiarvo olikin 3.7 (SD = 0.5), poikien keskiarvon ollessa 2.1 (SD = 1.3). Koko joukon 
keskiarvo oli 2.8, ja keskihajonta kertomuksista pitämisen tapaan 1.3. Vastaajien 
mielipiteet siis jakautuivat jonkin verran.  
Kaikkien haastateltujen kanssa käsittelimme tätä totuudellisuus-
kysymystä, ja vastauksissa nousikin lopulta esille melko yhtenäinen linja. Sekä 
haastatellut tytöt että pojat pitivät ihmeitä totuuskysymyksen kannalta haastavina, kun 
taas esimerkiksi jouluun ja pääsiäiseen liittyvät kertomukset olivat helposti totena 
pidettäviä. Lomakkeilla esiin noussut hajonta voikin selittyä siis sillä, että oppilaat 
olivat ajatelleet erilaisia kertomuksia totuudellisuus-kysymykseen vastatessaan. 
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 Neljäs monivalintakysymys Olen kuullut Jeesusta käsitteleviä kertomuksia 
muualla kuin koulussa on kiinnostava, sillä se oli sukupuolen ohella kysymys, jonka 
perusteella valitsin haastateltavani. Lisäksi se oli monivalintakysymyksistä ainoa, jossa 
tyttöjen keskiarvo oli hieman poikien keskiarvoa heikompi, tyttöjen keskiarvon ollessa 
2.43 (SD = 1.1) ja poikien 2.44 (SD = 1.3). Keskiarvojen perusteella näyttäisi kuitenkin 
siltä, ettei tyttöjen ja poikien välillä ole juurikaan eroa siinä, kuinka paljon he ovat 
kuulleet Jeesusta käsitteleviä kertomuksia koulun ulkopuolella. Sen sijaan 
kiinnostavampaa lienee se, että oppilaat arvioivat kuulleensa kertomuksia melko vähän 
muualla kuin koulussa.  
 Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan tutkimustuloksiani 
tutkimuskysymyksittäin aloittaen uskontotuntien kertomuksia koskevista käsityksistä. 
Aineistosta nostamieni lainausten perään olen liittänyt oppilaan sukupuolen. Vastaajat 
olen numeroinut, jotta lukijan olisi mahdollista erottaa informantit toisistaan.  
 
5.2 Neljäsluokkalaisten käsityksiä uskontotuntien kertomuksista 
 
Ensimmäinen tutkimuskysymykseni tarkasteli niitä käsityksiä, joita neljäsluokkalaiset 
antavat uskontotuntien kertomuksille. Tarkastelin kysymystä sekä haastattelujen että 
kyselylomakkeiden ohjaamana. Koska oppilaiden vastaukset kohdentuivat monessa 
kohtaa yleisesti uskontotuntien kertomuksiin, emme voi sanoa, että vastaukset 
käsittelisivät vain Jeesusta käsitteleviä kertomuksia tai Uuden testamentin kertomuksia, 
vaan esimerkiksi haastatteluissa esillä oli myös Vanhan testamentin kertomuksia. 
Teemoitteluni muodostui molempien aineistojen kokoavana tarkasteluna, jolloin jotkin 
teemat esiintyvät vahvemmin toisessa aineistonosassa, toisten ollessa vahvemmin 
edustettuina toisessa osassa. Teemoitteluni avulla jaoin neljäsluokkalaisten käsitykset 
uskontotuntien kertomuksista neljään teemaan. Nämä teemat ovat opetus, usko ja 
uskonto, kertomuksista pitäminen sekä totuudellisuus. Oheisessa taulukossa 
(TAULUKKO 7) esitän kootusti neljäsluokkalaisten uskontotuntien kertomuksiin 
kohdistuvien käsitysten teemoittelun. Taulukon vasemmassa sarakkeessa on teeman 




TAULUKKO 7: Neljäsluokkalaisten käsityksiä uskontotuntien kertomuksista 
teemoittain. 
Teema Kuvaus teemasta 
Opetus - Opetukset ja säännöt 
- Kertomuksen tarkoituksen ymmärtäminen 
Usko ja uskonto - Usko ja sen herääminen 
- Kertomukset osa uskontoa  
o Kuuluvat Raamattuun 
o Liitetään kirkkoon 
o Jeesus on kertonut ja käsittelevät 
Jeesusta 
Kertomuksista pitäminen - Yleisesti ottaen myönteinen suhtautuminen 
- Syyt pitämiseen vaihtelevat. 
- Opettaja pitää kertomuksista 
 
Totuudellisuus - Jakautuu ihmekertomusten ja muiden 
kertomusten välillä. 
o Ihmeet vaikeasti totena pidettäviä. 
o Jeesuksen elämänvaiheisiin 
liittyvät kertomukset helpommin 
totena pidettäviä, liitettiin myös 
pelastukselliseen ajatteluun. 
 
Ensimmäinen teema opetus oli esillä vahvasti sekä kyselylomakkeiden 
vastauksissa että haastatteluissa. Teemaan liittyen oppilaat puhuivat muun muassa 
hyvistä asioista, jotka opettavat meitä toimimaan oikein. Kertomusten opetukset ja 
säännöt liittyivät oppilaiden vastauksissa sekä yleisesti elämässä toimimiseen että 
omassa elämässä ja arjessa oikein tekemiseen. Monet puhuivatkin kertomusten 
opettavan heitä, kuten seuraavissa vastauksissa lomakkeen kysymykseen Miksi sinun 
mielestäsi kertomuksia käsitellään uskontotunneilla:  
Koska ne opettavat meitä. (Poika 3) 
Se, että saamme tietää sen opetuksen. (Tyttö 3; Tyttö 4)  
Samalla muutamissa vastauksissa puhuttiin myös kertomuksen tarkoituksesta, 
ymmärtämisestä, ajatusten herättämisestä ja tärkeistä tapahtumista, jotka liitin myös 
opetus-teemaan. Ymmärtämiseen liittyen oppilaat olivat vastanneet esimerkiksi 
seuraavasti:  
Voi ymmärtää enemmän. (Poika 4)  




Toinen teema, usko ja uskonto, sisältää mainintoja, joissa viitattiin kertomusten uskoa 
herättävään luonteeseen tai kertomukset liitettiin jollakin tavalla osaksi muodollisempaa 
uskontoa. Kertomusten roolin uskoa herättävinä mainitsivat muutamat oppilaat 
kyselylomakkeiden vastauksissa. Lisäksi eräs haastatelluista selvensi asiaa seuraavasti:  
No, siis jos ei noita kertomuksia kertois, nii eihän kukaan nii ku usko 
mitenkään et sitä on olemassa, ku ei oo kuullu mitään siitä Jeesuksesta tai 
Jumalasta. (Tyttö 2) 
Nämä muutamat maininnat kertomusten uskoa herättävästä luonteesta olivat 
mielenkiintoisia, sillä uskonnonopetus on opetussuunnitelman perusteella 
tunnustuksetonta. Siitäkin huolimatta jotkut vastanneista kokivat kertomusten roolin 
olevan uskoa herättävä. 
 Teeman uskontoon liittyvät maininnat puhuivat Raamatusta, Jeesuksesta ja 
kirkosta. Oppilaat liittivät kertomukset Raamattuun kuuluviksi ja jotkut kertoivat 
lukeneensa niitä myös itse Raamatusta. Lisäksi kertomukset liitettiin Jeesukseen. Näissä 
maininnoissa puhuttiin sekä siitä, miten Jeesus on kertonut kertomuksia että siitä, miten 
kertomukset kertovat Jeesuksesta. Haastatellut mainitsivat kirkon paikkana, jossa he 
ovat kuulleet kertomuksia koulun lisäksi. Täten kertomukset yhdistyivät uskonto-
teemaan. Lisäksi joissakin lomakevastauksissa puhuttiin kertomuksista osana uskontoa. 
 Kolmas teema, kertomuksista pitäminen, tuli esille lomakkeilla 
monivalintavastauksissa ja avoimissa kysymyksissä sekä haastatteluissa. Kuten 
ensimmäisessä alaluvussa kuvasin, monivalintakysymyksen perusteella näyttää siltä, 
että suhtautuminen kertomuksiin uskonnonopetuksessa oli koko aineiston osalta hieman 
myönteiseen taipuvaa. Tytöt pitivät kertomuksista melko paljon (keskiarvo 
viisiportaisella asteikolla 4.3; SD = 0.8) ja pojatkin hieman (keskiarvo 3.4, SD = 1.5). 
Koko aineiston keskiarvo oli hieman arvon neljä (jonkin verran) alapuolella, ollen 3.8 
(SD = 1.3). 
 Haastattelujen ja lomakkeiden avointen vastausten perusteella 
kertomuksista pitäminen noudatteli monivalintavastauksen linjaa toisten pitäessä 
kertomuksista hyvinkin paljon. Sen sijaan toisten vastauksissa kertomukset 
näyttäytyivät tylsinä ja vähemmän kivoina. Lomakevastausten perusteella kertomukset 
ovat osa uskonnon opetusta juurikin niiden viihdearvon vuoksi, kuten seuraavasta 
kyselylomakkeen vastauksesta kysymykseen Miksi sinun mielestäsi kertomuksia 
käsitellään uskontotunneilla, käy ilmi: 
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  Koska ne tekee tunneista parempia. (Poika 1) 
Kertomusten luonnehdittiin lainauksen tavoin tekevän tunneista parempia ja niitä 
pidettiin kivoina. Lisäksi eräässä vastauksessa mainittiin myös opettajan pitävän 
kertomuksista, ja siksi kertomusten olevan osa uskonnonopetusta. 
 Haastatellut toivat esille myös syitä kertomuksista pitämiseen. Eräs 
haastateltu kertoi pitävänsä kertomuksista, koska ne kertovat hyvistä asioista, kuten 
tasavertaisuudesta. Toisen haastatellun mielestä kertomukset taas olivat kivoja, koska 
hänen mielestään oli kiva kuulla erilaisten ihmisten elämästä. Toisaalta taas kolmannen 
haastatellun mielestä kertomukset tuntuivat tylsiltä ja eivät siten olleet erityisen kivoja. 
Täten aineiston perusteella ei voidakaan sanoa yksiselitteistä syytä sille, miksi 
vastanneet pitivät kertomuksista uskonnonopetuksessa. 
 Neljäs teema, totuudellisuus, oli esillä lomakkeen 
monivalintakysymyksessä sekä haastatteluissa, joiden avulla totuudellisuuden 
kokemuksen tarkentaminen mahdollistui. Kuten ensimmäisessä alaluvussa kuvasinkin, 
tytöt pitivät kertomuksia enemmän totena kuin pojat. Koko aineistossa keskiarvo 
kallistui kuitenkin hieman negatiivisen puolelle ollen 2.8 (SD = 1.3). Toisaalta, kuten 
ensimmäisessä alaluvussa totesin, on näiden keskiarvojen tulkinnassa omat haasteensa, 
sillä emme voi varmistua siitä, millaisia kertomuksia vastaajat ovat ajatelleet 
monivalintakysymykseen vastatessaan.  
 Kaikkien haastateltujen kanssa käsittelimme tätä totuudellisuuden aihetta, 
ja vastauksien perusteella näyttää siltä, että ihmeitä pidettiin totuuskysymyksen kannalta 
haastavimpina. Haastatellut suhtautuivatkin ihmeiden totuudellisuuteen pääasiassa 
epäilevästi, kuten haastateltu poika kertoi:  
No, jotkut…vaikka esimerkiksi se että kun se käveli veden päällä… Nii en 
mä ehkä siihen… tai itse asias kun se herätti yhes… kuolleen… jonku… 
eloon. Se oli ihan, sillei ei ollu ihan uskottava, en mä ihan, en mä siihen 
ainakaa usko. Koska ei kuka… en mä usko siihen et kukaan ihminen, 
vaikka Jumalan Poika, ei se, en mä usko, et se vois herättää jotakin 
kuollutta eloon. (Poika 2) 
Ihmeinä pidettyjä tapahtumia esiintyy myös Vanhan testamentin kertomuksissa. Yksi 
haastatelluista mainitsikin luomiskertomukseen liittyvän puhuvan käärmeen vaikeasti 
totena pidettäväksi. Samalla esimerkiksi kertomuksia Jeesuksen elämänvaiheista 
pidettiin helpommin totena. Esimerkiksi ristiinnaulitsemisen mainitsi kaksi haastateltua. 
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Kertomusten totuudellisuuteen liittyi erään haastatellun kohdalla myös pelastuksellinen 
näkökulma:  
Kyl mä uskon et se on totta… Koska en mä usko sitä jos nyt… mä luulisin 
et nykyhetkenä ois kaikenlaisii tappeluit, sotii ja tämmösii… ihan hirveesti 
joka puolella maailmaa. Mut ku Jeesus synty nii sen ansiosta… kaikki sai 
anteeksi kaikki pahat teot… Kun se,… se uhras itsensä. (Poika 2) 
Myös historiankirjoituksellinen ajattelu oli esillä erään haastatellun kohdalla, jonka 
mukaan kertomusten tehtävä on vain kertoa, mitä kauan sitten on tapahtunut.  
Vaikka totuudellisuus-teema olikin haastava, heijastelee se kuitenkin 
vastanneiden käsityksiä uskontotuntien kertomuksista. Etenkin haastattelujen kautta 
saadut avoimet vastaukset tarkensivat oppilaiden käsityksiä kertomusten 
totuudellisuudesta. Toisaalta totuuskysymys ei välttämättä ratkaise kertomuksen 
merkityksellisyyttä tai kiinnostavuutta oppilaalle, sillä esimerkiksi eräs haastateltu 
mainitsi Mooses-kertomuksiin liittyvän veden jakautumisen kiinnostavaksi asiaksi 
kertomuksessa, jolloin vaikeasti totena pidettävä ihme sai kuitenkin kiinnostuksen 
heräämään kertomusta kohtaan. 
 
5.3 Tuhlaajapoikavertauksen merkitykset neljäsluokkalaisille 
 
Tuhlaajapoikavertausta suhteessa muihin uskontotuntien kertomuksiin käsittelimme 
kaikkien haastateltujen kanssa. Sen sijaan lomakkeen vastauksissa tämä aihe ei ollut 
esillä. Haastatellut pitivät tuhlaajapoikavertausta enimmäkseen samanlaisena kuin 
muitakin uskontotuntien kertomuksia. Suurimmat erot tuhlaajapoikavertauksen ja 
muiden uskontotuntien kertomusten välillä liittyivät kertomusten tapahtumiin ja 
henkilöihin. Kuitenkin eräs haastatelluista totesi, että tästäkin huolimatta kertomusten 
tarkoitus on sama, vaikkakin tapahtumat eroavat toisistaan. Yksi haastatelluista ajatteli 
tuhlaajapoikavertauksen eroavan muista uskontotuntien kertomuksista, koska 
vertauksessa ei puhuta Jumalasta tai Jeesuksesta. Jatkokysymyksenä keskustelimmekin 
kertomuksen vertauskuvallisuudesta, jolloin haastateltu näki vertauksen isän Jumalan 
vertauskuvana. Kokonaisuutena suurimmat erot tuhlaajapoikavertauksen ja muiden 
uskontotuntien kertomusten välillä kohdistuivatkin siis kertomusten erilaisiin 
tapahtumiin ja henkilöihin.  
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Neljäsluokkalaisten antamat merkitykset tuhlaajapoikavertaukselle jaoin 
teemoittelun pohjalta neljään teemaan. Aineistosta nousseet neljä teemaa ovat 
tuhlaaminen, anteeksiantaminen, kaveruus ja huolenpito sekä helppo elämä ja työnteko. 
Oheiseen taulukkoon (TAULUKKO 8) olen koonnut vasempaan sarakkeeseen 
tuhlaajapoikavertaukselle annettujen merkitysten teemat ja oikeaan sarakkeeseen 
kuvaukset teemoista pelkistetyin ilmauksin.  
 
TAULUKKO 8: Tuhlaajapoikavertauksen merkitykset teemoittain. 
Teema Kuvaus teemasta 
Tuhlaaminen - Kertomuksen opetus, varoittava esimerkki 
- Tulevaisuuteen varautuminen, säästäväisyys 
Anteeksiantaminen - Kertomuksen opetus: ohjaa sekä yleisesti että 
omassa arjessa 
- Liittyy pojan kotiinpaluuseen ja isän rooliin 
- Myös anteeksipyytäminen 
Kaveruus ja huolenpito - Hyvä kaveruus  
- Mustasukkaisuus ja kateus 
- Välittäminen 
- Jumalan huolenpito 
Helppo elämä ja työnteko - Rikkaudet ja laiska elämä, jota sekä 
ihannoitiin että paheksuttiin. 
- Ahneus ja paremman elämän tavoittelu 
 
 Ensimmäinen teema tuhlaaminen nousi esille varoittavana esimerkkinä 
siitä, mitä käy, jos tuhlaa kaikki rahansa. Samalla tuhlaaminen nostettiin vertauksen 
opetukseksi, kuten seuraavassa haastatteluaineiston lainauksessa:  
Täs oli parikin opetusta… ensinnäkin oli se, että tästä ainakin huomas, et 
mitä käy jos vaan tuhlaa kaikki rahansa. (Poika 1) 
Jotkut haastatelluista liittivät varoittavan esimerkin myös omaan elämäänsä, puhuen 
siitä, miten omat rahat loppuisivat, jos käyttäytyisi kuten vertauksen nuorempi veli. 
Yhden haastatellun osalta voidaan tuhlaamisen katsoa nousseen vertauksen 
keskeisimmäksi opetukseksi. Samoin yhdellä lomakkeella nousi vertauksen tärkeimpinä 
asioina esille vain tähän teemaan liittyviä mainintoja, jolloin tuhlaamisen voidaan 
katsoa muodostuvan vertauksen keskeisimmäksi opetukseksi. 
Tuhlaamiseen suhtautuminen oli aineiston perusteella kielteistä ja 
varoittelevaa. Kyselylomakkeilla vastauksissa mainittiinkin myös tulevaisuuteen 
varautuminen ja säästäväisyys, jotka tässä teemoittelussa liitin tuhlaaminen-teemaan. 
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Lomakkeen toiseen avoimeen kysymykseen Mikä oppitunnin kertomuksessa oli 
mielestäsi tärkeintä, vastattiin muun muassa seuraavasti:  
Varaudu tulevaan. (Tyttö 5)  
Säästeliäisyys.  (Poika 5) 
Toisena teemana anteeksiantaminen nousi myös esille opetuksena, johon tuhlaamisen 
tavoin liitettiin vahvasti esimerkinomaisuus. Tosin anteeksiantamisen kohdalla tämä 
esimerkki oli myönteinen, ja anteeksiantamista pidettiin tärkeänä ja toivottavana asiana. 
Oppilaat puhuivat anteeksiantamisen tärkeydestä sekä yleisellä tasolla että 
henkilökohtaisena tekona omassa arjessa. Esimerkiksi eräs haastateltu puhui seuraavasti 
keskusteltaessa siitä, miksi vertaus on otettu uskontotunnille:  
Varmaan sen takii et, no kyl mä tiedän, koska siinä haluttiin opettaa antaa 
kaikille anteeksi. (Poika 2) 
Toisaalta samainen haastateltu antoi myös esimerkin siitä, miten vertauksen opetus 
anteeksiantamisesta näyttäytyy hänen omassa arjessaan:  
No, et jos vaikka sisko käyttäytyy huonosti ja haukkuu tai jotakin, nii sit 
pitäis antaa silti anteeksi, vaikka inhois nii paljon. (Poika 2) 
Myös kyselylomakkeilla anteeksiantaminen nousi esille tärkeänä asiana vertauksessa. 
Anteeksiantamisen teemaan liittyi myös anteeksipyytäminen, mikä 
mainittiin yhdessä lomakkeessa. Anteeksiantaminen liittyi vahvasti vertauksen loppuun, 
pojan kotiinpaluuseen ja isän rooliin. Esimerkiksi yhdellä lomakkeella puhuttiin siitä, 
miten isä ei suuttunut pojan palatessa kotiin tuhlattuaan kaikki rahat. Osa mainitsi isän 
anteeksiannon tärkeäksi asiaksi myös suoraan, kuten seuraavassa vastauksessa 
lomakkeen kysymykseen Mikä oppitunnin kertomuksessa oli mielestäsi tärkeintä:  
Kun isä antoi anteeksi pojalleen. (Tyttö 3) 
Kaveruus ja huolenpito -teema käsittää sekä kaveruuteen että muihin ihmissuhteisiin 
liittyviä asioita. Haastatelluista kolme puhui hyvästä kaveruudesta ja siitä, miten 
kaveruus vertauksessa näyttäytyi huijauksena ja toisesta hyötymisenä. Kaveruudesta tuli 
myös vertauksen opetus, kuten eräs haastateltu kuvasi:  




Kaveruuden teemaan liitettiin myös isoveljen toiminta, johon liittyen useampi 
vastanneista puhui kateudesta ja mustasukkaisuudesta. Usein puheeseen kateudesta ja 
mustasukkaisuudesta liittyi negatiivinen sävy, missä kateutta ja mustasukkaisuutta 
pidettiin huonoina, vältettävinä asioina. Esimerkiksi eräässä lomakevastauksessa 
kysymykseen Mikä oppitunnin kertomuksessa oli mielestäsi tärkeintä, mustasukkaisuus 
esitettiin kiellon muodossa:  
Älä ole mustasukkainen. (Poika 6) 
Mustasukkaisuus ja kateus olivat esillä jo tuntikeskustelussa opettajan johtamina, joten 
tämä on saattanut vaikuttaa mustasukkaisuuden ja kateuden sisältöjen nousemiseen 
esille myös aineistossa. 
Teeman toiseen osaan, huolenpitoon voidaan liittää kaveruuden 
yhteydessä esiin noussut välittäminen, jonka esimerkiksi yksi haastatelluista liitti 
kaveruuteen puhuen välittämisestä seuraavasti:  
No, merkitys on esim. se et… niin ku, ku se välitti… niin ku toi pikkuveli 
nii se välitti niistä et… se autto niitä, se osti niille ruokaa… Mut sitten ne 
ei ollukaan sen kavereita nii, se ei ollu välittämistä.  (Tyttö 1) 
Kaveruuden lisäksi huolenpidon teema liittyi myös isän toimintaan nuoremman pojan 
palatessa kotiin. Tässä yhteydessä vastaajat puhuivat muun muassa isän 
tyytyväisyydestä. Lisäksi yksi haastatelluista toi kertomuksen vertauskuvallisuudesta 
keskusteltaessa esille isän huolenpidon, jonka hän rinnasti Jumalan huolenpitoon 
seuraavasti:  
No, varmaan toi iskä. Ku silleen, ku Jumala ottaa kaikki silleen, niin ku 
siin yhes laulus sanotaan, et se voi tulla itkien sen luo ja silleen, niin ku toi 
iskä nii se silti otti sen avokätisesti syliin. (Tyttö 1) 
Siten isään kohdistuvat maininnat aineistossa voidaan jakaa sekä anteeksiantamista 
käsitteleviin mainintoihin että huolenpitoa käsitteleviin mainintoihin. Osin 
anteeksiantamisen sekä kaveruuden ja huolenpidon teemat ovatkin varsin lähellä 
toisiaan isään liitetyissä maininnoissa. 
Neljänteen teemaan, helppo elämä ja työnteko, liittyi puhetta rikkaudesta 
ja ylellisestä elämästä ilman työntekoa. Ylellisyyttä ja rikkautta pidettiin helpon ja 
laiskan elämän mahdollistajina. Laiskuuteen liitettiinkin sekä negatiivinen sävy että 
positiivinen ihannoiva ote. Esimerkiksi eräs haastatelluista valitsi vertauksesta 
nuoremman veljen kaverit henkilöiksi, joita olisi itse halunnut olla seuraavin perustein:  
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Koska ne on, niinku sen takii, ettei tarvii tehä mitään ja tulee vaan hienoja 
ruokia ja juomia. (Poika 1) 
Rikkauden, juhlinnan ja helpon elämän lisäksi teemaan liittyen vastauksissa puhuttiin 
myös työn tekemisen tärkeydestä ja oman osuuden hoitamisesta. Lisäksi ahneus 
mainittiin useammassa kyselylomakkeessa huonoksi asiaksi. Ahneuden liitin helpon 
elämän teemaan, sillä nuoremman veljen ahneuden nähtiin mahdollistavan tuhlailevan 
elämän. Myös aina vain paremman tavoittelu mainittiin muutamissa vastauksissa, kuten 
seuraavassa vastauksessa kysymykseen Mikä oppitunnin kertomuksessa oli mielestäsi 
tärkeintä:  
Se, että ei kannata lähteä jos on jo hyvä.  (Poika 4) 
Myös tämän voidaan nähdä heijastavan helpon ja paremman elämän ihannointia, ja siten 
maininta voidaan liittää helpon elämän ja työnteon teemaan. 
Kokonaisuutena aineiston muodosti joukko eri tavoin 
tuhlaajapoikavertaukseen suhtautuvia oppilaita. Toisille tuhlaajapoikavertaus toi esille 
hyviä asioita ja käyttäytymismalleja, ja näyttäytyi siten myös tärkeänä kertomuksena, 
kuten seuraavan haastatellun vastauksesta voidaan havaita:  
Vaikka jollekin, joka on käyttäytynyt tuhmasti, tai jotakin… Ei pelkästään 
ussan tunnilla tarvis puhua näistä kaikista hyvistä asioista, voi puhuu 
myös muilleki… jossain muualla. (Poika 2) 
Toisaalta taas jotkut vastanneista pitivät tuhlaajapoikavertausta vähemmän tärkeänä 
muun muassa vertauksen vieraudesta johtuen, kuten eräs haastateltu totesi:  
No, ei mun mielest niin tärkee, että ne semmoset tunnetut on niin ku mun 
mielest tärkeempii. (Tyttö 2) 
Tässä tutkimuksessa en kuitenkaan tutkinut tarkemmin näiden erojen taustoja. Sen 
sijaan olin kiinnostunut siitä, millaisia käsityksiä ja merkityksiä oppilaat nostavat esille 
uskontotuntien kertomuksista ja etenkin tuhlaajapoikavertauksesta. 
 
5.4 Uskontotuntien kertomukset, tuhlaajapoikavertaus ja uskontokasvatuksen 
relevanssilajit 
 
Kolmannen tutkimuskysymykseni osalta aineiston analyysi oli sekä teorian ohjaamaa 
että teorialähtöistä. Tarkastelin sekä aiempaa aineistolähtöistä teemoittelua että itse 
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aineistoa uudelleen uskontokasvatuksen relevanssilajien näkökulmasta. Ubanin (2010) 
erittelemät yhdeksän relevanssilajia olivat tarkasteluni lähtökohtana. Nämä 
relevanssilajit ovat affektiivinen, kognitiivinen, sosiaalinen, kulttuurinen, moraalinen, 
psykologinen, eksistentiaalinen, uskonnollinen ja fyysinen. (Ubani 2010, 48–49.) 
Relevanssilajit olen esitellyt tarkemmin luvussa 2.1.2 Uskontokasvatuksen 
relevanssilajit.   
Oheiseen taulukkoon (TAULUKKO 9) olen koonnut relevanssilajit 
vasempaan sarakkeeseen, jonne olen myös lyhyesti avannut lajien sisältöä Ubaniin 
(2010) viitaten. Taulukon keskimmäisessä sarakkeessa esitän relevanssilajit suhteessa 
uskonnontuntien kertomuksiin ja kertomuksista nousseiden käsitysten teemoitteluun. 
Maininnat ovat nousseet sekä aineistosta itsenäisesti että ensimmäisen 
tutkimuskysymykseni teemoittelun kautta. Oikeassa sarakkeessa esitän relevanssilajit 
tuhlaajapoikavertauksen näkökulmasta. Maininnat ovat jälleen nousseet sekä itsenäisesti 
aineistosta että toisen tutkimuskysymykseni teemoittelun ohjaamina. Tyhjä rivi 
tarkoittaa, ettei kyseistä relevanssilajia ilmennyt aineistossa. 
Affektiivista relevanssia ei esiintynyt lainkaan aineistossa. 
Lomakevastauksissa kukaan ei maininnut kertomusten herättävän vahvoja tunteita. 
Haastatellut sen sijaan puhuivat tunteiden olevan samanlaisia kuin muitakin 
kertomuksia kuunneltaessa tai vaihtelevan kertomuksen juonen mukaisesti positiivisten 
ja negatiivisten tunteiden välillä. He eivät kuitenkaan kuvanneet kokevansa vahvoja 
tunteita, jotka viittaisivat kertomusten herättämään affektiiviseen relevanssiin. Se, että 
affektiiviseen relevanssiin viittavia mainintoja ei ollut lainkaan aineistossa, ei tietenkään 
tarkoita sitä, etteikö joku tutkimukseen osallistuneista olisi kuitenkin kokenut tällaista 









TAULUKKO 9: Uskontokasvatuksen relevanssilajit ja uskontotuntien kertomukset sekä 


















- Opetuksia, joita ei liitetä 
omaan elämään. 
- Historialliset tapahtumat 
- Oppiaineen sisältö 
- Teemoista: opetus, 
totuudellisuus 
- Opetukset, joita ei liitetä omaan 
elämään. 
- Teemoista: tuhlaaminen, anteeksi 
antaminen, kaveruus ja 
huolenpito, helppo elämä ja 
työnteko 
Sosiaalinen:  
osallisuus yhteisössä tai 
ryhmässä 
- Kirkossa käyminen 
- Perheen yhteinen hetki 
 
Kulttuurinen:  
taidot tulkita kulttuurisia 








ohjeita omaan elämään 
- Opetukset, jotka koskettavat 
omaa elämää. 
- Teemoista: opetus 
- Opetukset, jotka koskettavat omaa 
elämää. 
- Teemoista: tuhlaaminen, anteeksi- 
antaminen, kaveruus ja 
huolenpito, helppo elämä ja 
työnteko 
Psykologinen:  




- Yksittäinen maininta, jossa oppilas 
pohtii omaa suhtautumistaan rahan 
käyttöön tuhlaamiseen liittyen.  
Eksistentiaalinen:  
elämän tarkoitus ja 
perimmäiset kysymykset 
- Yksittäinen maininta 
haastattelussa: pahuuden ja 
Jeesuksen pelastustyön 
pohdinta. 
- Yksittäinen maininta 







- Kertomusten lukeminen 
Raamatusta ja uskonnon 
oppikirjasta 
- Kirkossa käyminen perheen 
kanssa 
- Uskonnollisuus tunnistetaan 
myös itseen liittämättä 









- Yksittäinen maininta aisteja 
hyödyntävästä kerronnasta. 
 
 Kognitiivinen relevanssi oli vahvasti esillä sekä haastatteluissa että 
lomakkeilla uskontotuntien kertomusten ja tuhlaajapoikavertauksen näkökulmista. 
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Uskontotuntien kertomuksiin liitettiin opettava tehtävä, mutta mainittuja opetuksia ei 
kuitenkaan liitetty omaan elämään, jolloin niiden voidaan tulkita edustavan tiedollista 
merkitystä. Lisäksi vastaajat puhuivat kertomusten käsittelevän historiallisia tapahtumia 
ja olevan osa uskonnon oppimäärää, jolloin kognitiivisen relevanssin voidaan nähdä 
korostuneen. Uskontotuntien kertomuksiin kohdistuneista käsityksistä esillä olivatkin 
opetus-teema siltä osin, kun vastaajat puhuivat opetuksista yleisellä tasolla ja 
totuudellisuus-teema silloin, kun vastaajat puhuivat kertomuksista 
historiankirjoituksena, kuten seuraavassa:  
No,… mun mielestä… et se… ne kirjat ei nii ku perustu mitenkään 
silleen…että ne nii ku yrittää opettaa, vaan ne vaan kertoo että mitä on  
tapahtunu niin ku 2016 vuotta sitten. (Tyttö 2) 
Tuhlaajapoikavertauksessa kognitiivinen relevanssi oli esillä samalla tavoin vertauksesta 
nousseissa opetuksissa, joita vastaajat eivät kuitenkaan liittäneet omaan elämäänsä. 
Kaikkien neljän teeman, tuhlaaminen, anteeksi antaminen, kaveruus ja huolenpito sekä 
helppo elämä ja työnteko, voidaankin nähdä edustavan kognitiivista relevanssia niiltä 
osin, kun vastaajat puhuivat opetuksista ja merkityksistä yleisellä tasolla, niitä omaan 
elämään liittämättä. Seuraavassa lainauksessa haastateltu puhuukin siitä, mitä tarkoittaa, 
että kertomuksessa on jokin opetus: 
Eli siinä on niin ku joku juttu, mikä niin kun on… niin kun… kertoo jotain, 
vähän niin ku opettaa jotain… ja tässä kertomuksessahan oli se että, niin 
ku... mitä käy jos tuhlaa kaikki rahansa. (Poika 1) 
Toisaalta sekä uskontotuntien kertomuksista että tuhlaajapoikavertauksesta esiin 
noussut kognitiivinen relevanssi voi osaltaan olla myös moraalista, omaa elämää 
ohjaavaa relevanssia, mutta tämä linkittyminen omaan elämään ei vain päässyt esille 
aineistossa.  
 Sosiaalinen relevanssi, ryhmään kuuluminen, oli esillä vain 
uskontotuntien kertomuksista puhuttaessa. Toisaalta sitä kautta sen voidaan katsoa 
heijastavan myös tuhlaajapoikavertauksen relevanssia, mutta aineistossa sosiaalista 
relevanssia ei esiintynyt erityisesti tuhlaajapoikavertaukseen liitettynä. Uskontotuntien 
kertomusten osalta sosiaalinen relevanssi liittyi pääasiassa haastateltujen mainintoihin 
siitä, kuinka he ovat kuulleet kertomuksia myös kirkossa sekä koulun että perheen 
kanssa. Tällöin voidaan ajatella kertomusten yhdistävän kirkossa käyneiden joukkoa. 
Samalla yksi haastatelluista kertoi vanhempien lukeneen hänelle Raamatun 
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kertomuksia, jolloin kertomusten kuuleminen ja lukeminen yhdistää perhettä. Samalla 
se voi liittyä myös perheen uskonnollisuuteen, jolloin kertomusten kuulemisella voi olla 
lapselle myös uskonnollista relevanssia.  
 Kulttuurinen relevanssi ei tullut esille aineistossa. Yksikään vastanneista 
ei pitänyt uskontotuntien kertomuksia tai tuhlaajapoikavertausta tärkeänä niiden 
kulttuuristen merkitysten tai kulttuurisen lukutaidon kannalta. Toisaalta on mahdollista, 
ettei käsitelty tuhlaajapoikavertaus ollut helpoin tällaisten taiteen syvämerkitysten 
huomaamisen kannalta. Etenkin, kun näitä symboleja ja merkityksiä ei myöskään 
ohjattu ajattelemaan tuntikeskustelussa tai lomakkeen ja haastattelun kysymyksissä. 
 Kuten jo kognitiivisen relevanssin yhteydessä totesin, on moraalinen 
relevanssi osaltaan lähellä kognitiivista relevanssia, ja rajanveto näiden kahden 
relevanssilajin välillä olikin välillä haastavaa. Tässä moraaliseen relevanssiin on liitetty 
vain ne maininnat, joissa suoraan puhuttiin tietyn opetuksen tai tapahtuman 
merkityksestä oman elämän kannalta. Mutta kuten kognitiivisen relevanssin yhteydessä 
totesin, on mahdollista, että kognitiivisen relevanssin piiriin liitetyillä asioilla on myös 
moraalista relevanssia, joka ei vain tullut esille tässä aineistossa.  
 Uskontotuntien kertomuksiin liitetty moraalinen relevanssi tuli siis esille 
opetuksissa, joilla vastaajat näkivät olevan yhteyttä heidän omaan elämäänsä. 
Moraalisesta relevanssista puhuivat vain haastatellut, eikä kukaan lomakkeella 
vastannut maininnut kertomusten merkitystä oman elämänsä kannalta. Uskontotuntien 
kertomuksiin kohdistuneista käsityksistä opetus-teema liittyi moraalisen relevanssin 
piiriin niiltä osin, kun vastaajat puhuivat kertomusten olevan tärkeitä oman elämänsä 
kannalta. Esimerkiksi seuraavan lainauksen haastateltu kertoi siitä, kuinka 
kertomuksilla on suuria merkityksiä, kuten anteeksianto. Nämä merkitykset ovat hänen 
mielestään tärkeitä elämässä. Kysymykseen siitä, ohjaavatko merkitykset vastaajan 
omaa toimintaa arjessa hän vastasi seuraavasti: 
Joo… Yritän ainanki parhaani. (Poika 2) 
Myös tuhlaajapoikavertauksesta nousseita merkityksiä liitettiin omaa elämää 
koskettaviksi. Uskontotuntien kertomusten tavoin myös tuhlaajapoikavertauksen 
moraalinen relevanssi tuli esiin vain haastatteluaineistossa. Merkitysteemoista kaikki 
voidaan jälleen liittää moraaliseen relevanssiin, nyt niiltä osin kuin ne käsittelevät 
vastaajan omaa elämää koskettavia opetuksia, kuten seuraavassa: 
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No, et jos vaikka sisko käyttäytyy huonosti ja haukkuu tai jotakin, nii sit  
pitäis antaa silti anteeksi, vaikka inhois nii paljon. (Poika 2) 
Psykologinen relevanssi ei juuri ollut esillä aineistossa. Eräs haastatelluista puhui 
omasta suhtautumisestaan rahan käyttöön tuhlaamisen teemaa pohtiessaan seuraavasti: 
No, en mä tiedä, no…en mä kyl koskaan…tai no siis mul on rahaa, paljon, 
mun mä en niin ku tuhlaa sitä mihinkään. Että mä vaan pidän sitä 
säästössä ja sit mä jotenkin ootan et tulis joku hätätilanne, et miks mun 
pitäis käyttää niitä rahoja. (Tyttö 2) 
Lainauksen voidaan nähdä heijastavan oppilaan minäkäsitystä. Muutoin psykologinen 
relevanssi oli esillä lähinnä työskentelyssä, jonka voidaan nähdä tukevan 
minäkäsityksen rakentumista. Esimerkiksi tuntikeskustelussa oppilaat pohtivat, kuka 
kertomuksen henkilöistä olisi kiva olla. Varsinaisesti psykologiseen relevanssiin 
viittaavia mainintoja ei kuitenkaan aineistosta löytynyt yllä olevaa lainausta lukuun 
ottamatta. 
 Eksistentiaaliseen relevanssiin voidaan aineistosta liittää sekä 
uskontotuntien kertomuksiin että tuhlaajapoikavertaukseen liittyen yksittäiset 
maininnat, joiden voidaan nähdä heijastavan perimmäisiä kysymyksiä. Uskontotuntien 
kertomuksiin liittyen eräs haastatelluista puhui Jeesuksen sovitustyöstä ja pahuudesta 
maailmassa seuraavasti, kysyttäessä voisiko jouluun ja pääsiäiseen liittyvät kertomukset 
olla totta: 
Kyl mä uskon et se on totta… Koska en mä usko sitä jos nyt …mä luulisin 
et nykyhetkenä ois kaikenlaisii tappeluit, sotii ja tämmösii… ihan hirveesti 
joka puolella maailmaa. Mut ku Jeesus synty nii sen ansiosta… kaikki sai 
anteeksi kaikki pahat teot… Kun se,… se uhras itsensä. (Poika 2) 
Toinen haastateltu puhui Jumalasta ja Jumalan olemuksesta huolenpidon näkökulmasta 
seuraavasti: 
No, varmaan toi iskä. Ku silleen, ku Jumala ottaa kaikki silleen, niin ku 
siin yhes laulus sanotaan, et se voi tulla itkien sen luo ja silleen, niin ku toi 
iskä nii se silti otti sen avokätisesti syliin. (Tyttö 1) 
Molemmat lainaukset heijastavat eksistentiaalista relevanssia perimmäisten kysymysten 
näkökulmasta. Ensimmäinen haastateltu pohti maailmassa olevaa pahuutta Jeesuksen 




 Uskonnollisen relevanssin näkökulmasta maininnat keskittyvät jälleen 
haastatteluaineistoon ja uskontotuntien kertomuksiin yleisesti. Haastatelluista kaikki 
kertoivat lukeneensa Raamatun kertomuksia kotona jollakin tavalla. Osa kertoi 
lukeneensa kertomuksia uskonnon oppikirjasta, toisilla vastaajilla on ollut myös 
erilaisia Raamattuja luettavana, kuten seuraavalla haastatellulla: 
No, oon… No, en koulussa kauheesti lue mitään Raamattuu, mut kotona 
meil on semmonen yks lasten Raamattu, nii mä oon lukenu sen kokonaan 
ja… Se oli semmone tosi hauska ja siinä kerrottii aina se mitä pitäis tehä 
tai… esimerkiks tästä kertomuksesta siin kerrottii et pitäis antaa toiselle 
anteeksi. (Poika 2) 
Kaikkien vastanneiden tutustuminen Raamatun kertomuksiin on ollut edes jollakin 
tasolla vapaaehtoista, sillä kaikki kertoivat lukeneensa kertomuksia myös muuten kuin 
vain läksynä, kuten myös seuraavasta esimerkistä ilmenee: 
No, joskus…joskus on tullu läksyks, mut ei melkein koskaan, mutta 
…yleensä kotona vaan luen joskus. (Tyttö 2) 
Vapaaehtoisuutta voitaneen pitää tärkeänä uskonnollisen relevanssin kannalta. 
Uskontotuntien kertomuksiin liitettyjen käsitysten teemoittelusta noussut 
usko ja uskonto-teema kuului myös uskonnollisen relevanssin alueeseen niiltä osin, kun 
haastatellut liittivät uskonnollisuuden omaan elämäänsä. Tästä omaan elämään liitetystä 
uskonnollisuudesta esimerkkinä toimivat yllä esitetyt aineistolainaukset. Lisäksi 
vastaajat näkivät kertomuksissa uskonnollisuuteen liittyviä kytkentöjä, kuten usko ja 
uskonto-teemaan liittyen aiemmin esitin. Vastaajat eivät kuitenkaan liittäneet näitä 
mainintoja omaan uskonnolliseen elämäänsä, jolloin ne eivät muodostu lapsen kannalta 
uskonnollisesti relevanteiksi. Toisaalta vastaajat näkivät toisten elämässä uskonnollista 
relevanssia, kuten seuraava haastateltu kertoi: 
No, ei oo pakko uskoo, mutta jos haluu nii voi uskoo…et se ei oo niin  
tärkeetä että uskoo, mutta sille joka uskoo nii se on tärkeetä. (Tyttö 2) 
Fyysistä relevanssia ei myöskään esiintynyt aineistossa itsessään, mutta sen sijaan 
yhdellä kyselylomakkeella mainittiin uskontotunnilta mieleen jääneenä asiana opettajan 
tapa kertoa kertomus: 
Ope kuvaili paperihahmojen avulla kertomuksen. (Poika 5) 
Tämän visuaalisen esitystavan voidaan nähdä tukevan fyysisen relevanssin syntymistä ja 
olleen samalla jollekin vastanneista merkittävä osa oppituntia. Toisaalta vastauksen 
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perusteella ei voida vielä sanoa varmaksi, kokiko vastaaja todella fyysistä relevanssia 
kertomusta kuunnellessaan. 
 
5.5 Tulosten tiivistelmä 
 
Tässä tutkimuksessa selvitettiin neljäsluokkalaisten oppilaiden käsityksiä 
uskontotuntien kertomuksista. Tarkastelun kohteena oli etenkin Jeesuksen 
tuhlaajapoikavertaukselle annetut merkitykset. Lisäksi oppilaiden käsityksiä 
tarkasteltiin uskontokasvatuksen relevanssilajien näkökulmasta. Tutkimuksen 
aineistonkeruu toteutettiin alkuvuodesta 2016 eräässä pääkaupunkiseutulaisen 
peruskoulun neljännen luokan evankelisluterilaisen uskonnon opetusryhmässä. 
Tutkimuksen avulla haettiin vastauksia kolmeen tutkimuskysymykseen, 
jotka olivat millaisia käsityksiä neljäsluokkalaisilla on uskontotuntien kertomuksista, 
millaisia merkityksiä neljäsluokkalaiset antavat Jeesuksen vertaukselle tuhlaajapojasta 
sekä miten uskontokasvatuksen relevanssilajit ovat edustettuina oppilaiden vastauksissa. 
Aineisto koostui opetusryhmän kaikkien tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden 
kyselylomakevastauksista (N = 16) (Liite 3). Lisäksi haastattelin neljä oppilasta, jotka 
valitsin haastateltavikseni sukupuolen ja lomakkeen neljännen monivalintakysymyksen, 
Olen kuullut Jeesusta käsitteleviä kertomuksia muualla kuin koulussa, perusteella. 
Teemahaastattelurunko löytyy liitteestä 4. Tässä luvussa esitän kootusti keskeisimmät 
tutkimustulokseni tutkimuskysymyksittäin. 
Neljäsluokkalaisten käsityksiä uskonnontuntien kertomuksista kartoitettiin 
sekä kyselylomakkeen että teemahaastattelun avulla. Vastausten pohjalta käsitykset 
jakautuivat neljään teemaan, jotka olivat opetus, usko ja uskonto, kertomuksista 
pitäminen sekä totuudellisuus. Kaikki teemat esiintyivät molemmissa aineistoissa, 
joskin painottuivat usein vahvemmin toiseen aineistoon. Teemat edustavat oppilaiden 
käsityksiä yleisesti uskonnonopetuksessa käytettävistä kertomuksista, sillä kysymyksiä 
ei rajattu koskemaan vain Uuden testamentin kertomuksia tai Jeesusta käsitteleviä 
kertomuksia. Siten emme voi myöskään varmistua siitä, painottuiko vastauksissa jokin 
tietty kertomustyyppi tai kertomuksen lähde. 
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 Opetus-teema oli vahvasti edustettuna molemmissa aineistoissa. Vastaajat 
näkivät kertomusten opettavan elämässä tarvittavia taitoja, joista esimerkiksi 
anteeksiantaminen ja kaveruuden taidot mainittiin. Lisäksi oppilaat liittivät 
kertomuksiin ymmärtämisen. He myös näkivät kertomusten käsittelevän tärkeitä asioita, 
minkä voidaan myös nähdä heijastavan kertomusten opetuksellista merkitystä. Nämä 
tärkeät tapahtumat ja ymmärtäminen liitettiin myös toisiinsa. Tällöin voidaan ajatella, 
että kertomusten tärkeiden tapahtumien ymmärtäminen on opetusta, jota vastausten 
mukaan voidaan soveltaa elämässä. 
 Usko ja uskonto-teema oli opetus-teeman tavoin edustettuna molemmissa 
aineistoissa melko tasavahvasti. Oppilaat liittivät kertomukset uskoon ja uskon 
heräämiseen sekä uskonto-järjestelmään esimerkiksi kirkossa käymisen ja Raamatun 
kautta. Lisäksi kertomusten nähtiin kertovan Jeesuksesta, mutta olevan myös Jeesuksen 
kertomia.  
 Kertomuksista pitäminen tuli esille vahvemmin kyselylomakkeilla, joissa 
se oli esillä sekä toisessa monivalintakysymyksessä että avointen kysymysten 
vastauksissa. Lomakkeen vastauksissa kertomuksia luonnehdittiin kivoiksi ja niiden 
nähtiin tekevän uskontotunneista parempia. Lisäksi opettajan nähtiin pitävän 
kertomuksista. Kokonaisuutena kertomuksista pidettiin uskonnon opetuksessa, vaikka 
myös sellaisia oppilaita oli, jotka pitivät kertomuksista vain vähän. Haastatellut avasivat 
vielä syitä kertomuksista pitämiselle, joskin niitä voidaan pitää lähinnä yksittäisinä 
mainintoina, eikä niiden perusteella voida yleisesti sanoa syytä sille, miksi 
uskontotuntien kertomuksista pidetään. Haastatellut kertoivat pitävänsä kertomuksista 
muun muassa sen takia, että ne kertovat hyvistä asioista ja että he ovat kiinnostuneita 
kuulemaan erilaisten ihmisten elämästä. 
 Kertomusten totuudellisuus oli neljäs teema, joka painottui vahvemmin 
haastatteluaineistoon. Kyselylomakkeella totuudellisuus oli esillä vain kolmannessa 
monivalintakysymyksessä, jonka vastausten perusteella kertomusten totuudellisuutta 
epäiltiin hieman. Toisaalta tyttöjen ja poikien vastaukset jakautuivat puolivälin 
molemmille puolille, tyttöjen pitäessä kertomuksia hieman enemmän totena kuin 
poikien. Haastatellut avasivat totuudellisuuden taustoja. Haastattelujen perusteella 
näyttääkin siltä, että kyselylomakkeilla ilmenneestä erosta huolimatta sekä tytöt että 
pojat pitivät ihmeitä totuuskysymyksen kannalta haastavina, mutta sen sijaan 
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esimerkiksi Jeesuksen elämänvaiheita käsittelevät kertomukset olivat helpommin totena 
pidettäviä.  
Tuhlaajapoikavertaukselle annettuja merkityksiä tutkittiin uskontotuntien 
kertomuksia koskeneiden käsitysten tapaan sekä kyselylomakkeiden että 
haastatteluaineiston avulla. Oppilaiden antamat merkitykset jakautuivat neljään 
teemaan, jotka olivat tuhlaaminen, anteeksiantaminen, kaveruus ja huolenpito sekä 
helppo elämä ja työnteko. Teemat esiintyivät melko tasaisesti molemmissa aineistoissa, 
joten merkitysten osalta samanlaista painottumista aineistojen välillä ei ollut 
havaittavissa kuin uskontotuntien kertomuksia koskeneiden käsitysten kohdalla. 
Haastatellut pitivät tuhlaajapoikavertausta pääpiirteissään samanlaisena kuin muita 
uskontotunneilla käsiteltyjä kertomuksia. Suurimmat erot heidän mukaansa kohdistuivat 
kertomuksen erilaisiin henkilöihin ja tapahtumiin. 
 Tuhlaaminen nähtiin vertauksessa varoittavana esimerkkinä, mitä tulisi 
välttää sekä omassa elämässä että yleisemmin kaikkien ihmisten toiminnassa. 
Tuhlaamiseen liittyikin myös säästäväisyyden ja tulevaisuuteen varautumisen ajatuksia. 
Joidenkin vastauksissa tuhlaamisen voidaan katsoa nousseen vertauksen 
keskeisimmäksi merkityksi.  
 Anteeksiantamisen teema liitettiin vertauksessa isän toimintaan ja 
nuoremman pojan kotiinpaluuseen. Tuhlaamisen tavoin anteeksiantamisen nähtiin 
vaikuttavan sekä yleisenä ohjeena että omassa elämässä. Anteeksiantamisen teemaan 
liittyi kehotus toimia vertauksen isän mukaisesti anteeksiantaen. Lisäksi 
anteeksipyytäminen mainittiin eräässä vastauksessa. 
 Kaveruus ja huolenpito-teema liittyi yleisesti ihmissuhteisiin, mutta myös 
Jumalan huolenpito mainittiin. Vertauksen kaveruutta pidettiin huonona esimerkkinä, 
samoin vanhemman veljen mustasukkaisuus ja kateus mainittiin vältettävinä asioina. 
Kaveruuteen liittyen puhuttiin myös välittämisestä. 
 Helppo elämä ja työnteko-teemaan liittyi sekä ihannointia että 
paheksuntaa. Vastaajat puhuivat rikkauksista ja laiskasta elämästä, jota pidettiin 
ihailtavana, mutta samalla oman osan hoitaminen mainittiin. Helpon ja paremman 




Uskontokasvatuksen relevanssilajeja tarkastelin Ubanin (2010) 
yhdeksänosaisen jaottelun pohjalta sekä kyselylomakkeiden että haastatteluaineiston 
avulla. Lisäksi hyödynsin tarkastelussa kahden ensimmäisen tutkimuskysymyksen 
teemoittelua. Yhdeksän relevanssilajia ovat affektiivinen, kognitiivinen, sosiaalinen, 
kulttuurinen, moraalinen, psykologinen, eksistentiaalinen, uskonnollinen ja fyysinen 
(Ubani 2010, 48–49). Relevanssilajit esittelin tarkemmin tämän tutkimuksen luvussa 
2.1.2 Uskontokasvatuksen relevanssilajit. 
 Kokonaisuutena relevanssilajeista vain kolme: kognitiivinen, moraalinen 
ja eksistentiaalinen esiintyivät sekä uskontotuntien kertomusten yhteydessä että 
tuhlaajapoikavertauksesta puhuttaessa. Kognitiivinen relevanssi näkyi maininnoissa, 
joissa uskontotuntien kertomusten tai tuhlaajapoikavertauksen kerrottiin opettavan 
jotakin, mutta näitä opetuksia ei liitetty omaa elämää koskettaviksi. Lisäksi 
uskontotuntien kertomuksilla nähtiin historiallista arvoa, ja ne liitettiin osaksi 
uskonnonopetuksen sisältöjä. Uskontotuntien kertomuksiin liitettyjen käsitysten 
teemoista opetus ja totuudellisuus liittyivät kognitiiviseen relevanssiin. 
Tuhlaajapoikavertaukselle annetuista merkityksistä kaikki teemat edustivat osin 
kognitiivista relevanssia. 
 Moraalinen relevanssi oli joiltakin osin lähellä kognitiivista relevanssia, 
mutta tässä tutkimuksessa moraalisen relevanssin piiriin liitettiin vain ne maininnat, 
joissa vastaaja liitti kertomusten opetukset omaan elämäänsä. Uskontotuntien 
kertomuksia koskevista käsityksistä opetus-teema liittyi kognitiivisen relevanssin ohella 
myös moraaliseen relevanssiin. Tuhlaajapoikavertauksesta nousseista merkitys-
teemoista jälleen kaikkien teemojen voitiin osaltaan nähdä edustavan moraalista 
relevanssia. 
 Eksistentiaalinen relevanssi oli esillä sekä uskontotuntien kertomuksiin 
että tuhlaajapoikavertaukseen liittyen yksittäisten mainintojen kautta. Eräs 
haastatelluista pohti uskontotuntien kertomuksiin liittyen pahuutta ja Jeesuksen 
pelastustyötä. Toinen haastateltu taas nosti tuhlaajapoikavertauksesta esille pohdinnan 
Jumalan olemuksesta. 
Sosiaalinen ja uskonnollinen relevanssi liittyivät vain uskontotuntien 
kertomuksiin. Sosiaaliseen relevanssiin liittyen vastaajat puhuivat kirkossa käymisestä, 
sekä perheen yhteisistä hetkistä kertomusten äärellä. Tällöin kertomusten voidaan nähdä 
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yhdistävän kirkossa käyneiden ryhmää tai kertomuksen ääreen kokoontunutta perhettä. 
Perheen yhteisellä kertomushetkellä voi toki olla lapselle myös uskonnollista 
relevanssia.  
Uskonnollinen relevanssi liittyi aineistossa Raamatun kertomusten 
lukemiseen. Kaikki haastatellut kertoivat lukeneensa Raamatun kertomuksia edes 
joskus. Kertomuksia luettiin pääasiassa uskonnon oppikirjasta sekä erilaisista 
Raamatuista, joista muun muassa lasten Raamattu mainittiin. Lisäksi uskonnollisuuteen 
voitiin liittää edellä mainitut perheen yhteiset kertomushetket, sekä perheen kanssa 
kirkossa käyminen. Uskonnollisuuteen liittyviä mainintoja oli aineistossa myös muutoin 
kuin omaan elämään liitettyinä. Voidaankin sanoa, että ainakin osa vastanneista näki 
kertomuksilla olevan uskonnollista merkitystä edes joillekin ihmisille. Uskontotuntien 
kertomuksia koskeneista käsitys-teemoista usko ja uskonto-teema oli osin yhteydessä 
tähän relevanssilajiin. 
Psykologiseen ja fyysiseen relevanssiin viittaavia piirteitä oli havaittavissa 
tuhlaajapoikavertaukseen liittyen. Sen sijaan uskontotuntien kertomuksiin näitä 
relevanssilajeja ei liitetty. Psykologinen relevanssi tuli esille yksittäisessä maininnassa, 
jossa oppilas pohti omaa suhtautumistaan rahaan. Tämän lisäksi samaistumisen 
vertauksen henkilöihin voidaan nähdä tukevan psykologisen relevanssin muodostumista 
ja minäkäsityksen kehittymistä. Fyysiseen relevanssiin liittyi niin ikään yksittäinen 
maininta opettajan tavasta kertoa kertomus Godly play -menetelmää soveltaen. 
Visuaalinen esitystapa oli jäänyt vastaajalle mieleen oppitunnilta, joten sen voidaan 
nähdä ainakin mahdollistaneen fyysisen relevanssin muodostumista ja olleen merkittävä 
osa oppituntia tälle vastaajalle. 
Relevanssilajeista affektiivinen ja kulttuurinen eivät esiintyneet lainkaan 
aineistossa. Uskontotuntien kertomuksia koskeneet käsitykset painottuivat teemallisesti 
kognitiiviseen, moraaliseen ja uskonnolliseen relevanssiin, joskaan mikään yksittäinen 
teema ei kokonaisuutena sisältynyt vain tiettyyn relevanssilajiin. 
Tuhlaajapoikavertauksen merkitys-teemat taas asettuivat kognitiivisen ja moraalisen 






6 Tulosten tarkastelu ja arviointi 
 
6.1 Keskeisimmät tutkimustulokset ja tulosten arviointi 
 
Tutkimukseni neljäsluokkalaisten merkityksenannoista ja käsityksistä perustui melko 
pieneen, yhden opetusryhmän käsittävään kohdejoukkoon pääkaupunkiseudulla. 
Kohdejoukon pienestä koosta johtuen ei tämän tutkimuksen pohjalta voitane ryhtyä 
laajoihin yleistyksiin. Tutkimustulokset ovat kuitenkin merkittäviä oppilaiden 
merkityksenantoja käsittelevän uskonnon pedagogisen tutkimuksen näkökulmasta. 
Saadut tulokset antavat lisätietoa ja tukevat aiemmin saatuja tutkimustuloksia 
oppilaiden uskonnonopetuksen kertomuksia sekä uskonnonopetusta koskevista 
käsityksistä ja merkityksenannoista. Seuraavaksi arvioin tässä tutkimuksessa saatuja 
tutkimustuloksia käytännön opetustyön, koulutuspolitiikan ja opettajakoulutuksen 
näkökulmista.  
 Tutkimuksessa haettiin vastausta kolmeen tutkimuskysymykseen, jotka 
olivat millaisia käsityksiä neljäsluokkalaisilla on uskontotuntien kertomuksista, 
millaisia merkityksiä neljäsluokkalaiset antavat Jeesuksen vertaukselle tuhlaajapojasta 
sekä miten uskontokasvatuksen relevanssilajit ovat edustettuina oppilaiden vastauksissa. 
Aineisto kerättiin aineistotriangulaationa, jossa käytettiin sekä kyselylomakkeita että 
teemahaastatteluja. 
 Oppilaiden käsitykset uskontotuntien kertomuksista jakautuivat neljään 
teemaan, jotka olivat opetus, usko ja uskonto, kertomuksista pitäminen sekä 
totuudellisuus. Teemat muodostuivat molempien aineistojen kokoavana tarkasteluna, 
eivätkä ne kohdistuneet vain Uuden testamentin kertomuksiin. 
 Tuhlaajapoikavertaukselle annetut merkitykset jakautuivat niin ikään 
neljään teemaan, jotka uskontotuntien kertomuksia koskevien käsitysten tavoin nousivat 
molempien aineistojen kokoavasta tarkastelusta. Nämä neljä teemaa olivat tuhlaaminen, 
anteeksiantaminen, kaveruus ja huolenpito sekä helppo elämä ja työnteko. 
Tuhlaajapoikavertaus näyttäytyi neljäsluokkalaisille muiden uskontotunneilla 




 Uskontokasvatuksen relevanssilajeista kognitiivinen, moraalinen ja 
eksistentiaalinen relevanssi nousivat esille sekä uskontotuntien kertomuksia koskevissa 
käsityksissä että tuhlaajapoikavertaukselle annetuissa merkityksissä. Sen sijaan 
sosiaalinen ja uskonnollinen relevanssi liittyivät vain uskontotuntien kertomuksia 
koskeneisiin käsityksiin. Psykologista ja fyysistä relevanssia taas ilmeni vain 
tuhlaajapoikavertaukseen liitettynä. Relevanssilajeista affektiivinen ja kulttuurinen eivät 
esiintyneet lainkaan aineistossa. 
Uskontokasvatuksen relevanssilajien näkökulmasta tämän tutkimuksen 
perusteella uskonnonopetuksessa näyttäisikin korostuvan tiedollisuus, esimerkiksi 
affektiivisen, psykologisen ja eksistentiaalisen relevanssin jäädessä vähemmälle 
huomiolle. Niemen didaktiikan näkökulmasta psykologinen ja eksistentiaalinen 
relevanssi voidaan kuitenkin nähdä tärkeinä osina uskonnonopetusta ja oppilaiden 
identiteetin kehitystä. Myös Ubani (2013a) puhuu eksistentiaalisesti sensitiivisestä 
opetuksesta, jonka hän liittää etenkin uskonnon, etiikan ja filosofian opetukseen. Hänen 
mukaansa eksistentiaalisen ulottuvuuden huomiotta jättäminen johtaa uskonnollisten, 
moraalisten ja filosofisten sisältöjen relevanssin pysymiseen alhaisena oppilaan 
näkökulmasta. (Ubani 2013a, 50–51.) Lisäksi Ubani muistuttaa merkityksellisyyden 
etsintää ilmenevän kaikilla ihmisillä. Tiedostamattomana tämä merkityksellisyyden 
etsintä johtaa alemman tason merkityksiin, mutta tietoisella tasolla etsintä tukee elämän 
kokonaiskuvan hahmottumista ja siten elämän merkityksellisenä kokemista. (Ubani 
2007, 40.) 
Tässä tutkimuksessa saatujen tulosten mukaan oppilaat kuitenkin kokevat 
tällaista eksistentiaalista relevanssia varsin vähän, jos lainkaan. Siltä osin tämän 
tutkimuksen tulokset mukailevat Niemen saamia tuloksia, joiden mukaan oppilaat 
kokevat eksistentiaalisia kysymyksiä käsiteltävän liian vähän koulussa (Niemi 1991, 31; 
Ubani 2013a, 51). Samalla tulokset heijastavat Ubanin ja Tirrin saamia 
tutkimustuloksia, joiden mukaan uskonto-käsitteeseen liitetään vahvemmin 
institutionaalisia elementtejä kuin spiritualiteettiin, jota taas pidetään 
ihmisläheisempänä ja jokapäiväistä elämää koskettavana. (Ubani 2007, 7, 15.)  
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet mainitsevat 
uskonnonopetuksen tehtäväksi oppilaan identiteetin rakentumisen tukemisen, joskin 
samalla tavoitteisto on monelta osin vahvasti tietopainotteista (Opetushallitus 2014, 
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246–247; Opetushallitus 2004, 204–206). Kognitiivisen relevanssin vahva näkyminen 
aineistossa voikin heijastella opetussuunnitelman tiedollisuutta. Samalla 
kognitiivisuuden painottuminen heijastanee kouluopetuksen käytäntöjä arkisemmalla 
tasolla koulun assosioituessa paikkaan, jossa oikealla tiedolla on eniten valtaa. Toisaalta 
tulosten perusteella oppilaat kokivat kuitenkin myös moraalista relevanssia, jolloin 
kertomusten voidaan jollakin tasolla nähdä olevan merkittäviä oppilaiden oman elämän 
kannalta. Se ei kuitenkaan vielä takaa oppilaan kokemusta merkityksellisyydestä tai tue 
suoranaisesti hänen minäkuvan ja identiteetin kehittymistä. 
Tähän oppilaiden kokemaan heikkoon eksistentiaaliseen relevanssiin 
lienee syytä kiinnittää huomiota kouluopetuksen eri tasoilla. Vaikka opetussuunnitelma 
mainitsee uskonnonopetuksen tehtäväksi oppilaan identiteetin rakentumisen, näyttäisi 
tavoitteiden tiedollisuus korostuvan opetuksessa ja oppilaiden käsityksissä. Myös 
eksistentiaalisen pohdinnan oppiainerajoja ylittävä luonne olisi hyvä huomioida jo 
opetuksen suunnittelun tasolla. Ainerajat ylittävästä eksistentiaalisesta pohdinnasta 
puhuvat muun muassa Noddings ja Ubani, jotka molemmat näkevät esimerkiksi 
luonnontieteiden opetuksessa mahdollisuuksia eksistentiaaliselle pohdinnalle. 
(Noddings 1993; Ubani 2007, 37). 
Opettajakoulutuksella on myös tärkeä tehtävä kokonaisvaltaisen 
eksistentiaalisen pohdinnan saattamisessa koulun arkeen. Ubanin, Kallioniemen ja 
Poulterin tutkimuksen (2015) mukaan suomalaiset luokanopettajaopiskelijat pitävät 
uskontoa tärkeänä oppiaineena. Muun muassa etiikka ja arvot, kulttuuriset taidot sekä 
oppilaan ihmisenä kasvaminen ovat opettajaopiskelijoiden mukaan tärkeitä asioita 
uskonnonopetuksessa. (Ubani, Kallioniemi & Poulter 2015, 89.) 
Luokanopettajaopiskelijoilla vaikuttaakin olevan halu tukea muun muassa Niemen 
didaktiikan mukaista ihmisenä kasvamista. Samalla kuitenkin opettajakoulutuksessa 
annettava uskonnon didaktiikan opetus on varsin vähäistä ja painottuu opetuksen 
sisältöihin ja käytäntöön (Kallioniemi & Ubani 2010, 262–263). Voidaankin kysyä 
antaako luokanopettajakoulutus riittävästi eväitä oppilaan eksistentiaalisen pohdinnan ja 
identiteetin kehityksen tukemiseen. Samalla voidaan pohtia painottuuko oppilaan 
eksistentiaalisen pohdinnan tukeminen ja siihen ohjaaminen vain uskonnon didaktiikan 
alalle, vaikka siihen voitaisiin ohjata myös esimerkiksi luonnontieteiden ilmiöitä 
tarkasteltaessa. Opettajakoulutuksessa olisikin hyvä huomioida aiempaa enemmän 
opettajaksi opiskelevien oma eksistentiaalinen pohdinta, jolloin tulevilla opettajilla olisi 
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paremmat mahdollisuudet huomata samaa eksistentiaalisuutta myös oppilaissaan. 
Tällaisen näkemyksen esittää muun muassa Ubani oman tutkimuksensa pohjalta (Ubani 
2007, 66). Lisäksi olisi tärkeää kiinnittää huomiota kaikissa oppiaineissa ilmenevään 
eksistentiaalisuuteen. Tällöin myöskään minkään oppiaineen didaktisen opetuksen 
tuntimäärät opettajakoulutuksessa eivät muodostuisi ongelmaksi eksistentiaalisen 
pohdinnan heräämiselle. 
Opetuksen suunnittelussa ja opettajakoulutuksessa tehty työ lapsen 
eksistentiaalisuuden tukemiseksi heijastuu väistämättä käytännön opetustyöhön, jossa 
opettajalla on keskeinen asema siinä, miten oppilaan eksistentiaalisuus ja 
eksistentiaalinen pohdinta tulee huomioiduksi. Tämän tutkimuksen tulosten perusteella 
näyttäisikin tärkeältä, että eksistentiaalisia kysymyksiä huomioitaisiin aiempaa 
enemmän ja laajemmin eri oppiaineiden opetuksessa, jolloin oppilaan 
merkityksellisyyden kokemukset mahdollistuisivat kouluoppimisessa. Samalla 
merkityksellisyyden kokeminen tukisi oppilaan minäkuvan ja identiteetin rakentumista. 
Tämän tutkimuksen tulosten perusteella kerronnallisuus 
uskonnonopetuksessa liittyi opetusmenetelmällisiin ratkaisuihin, tunnustuksellisuuteen, 
sekä oppilaiden kokemukseen kertomuksen totuudellisuudesta ja siten oppilaan 
uskonnollisuuteen. Opetusmenetelmänä kertomukset näyttäytyivät enimmäkseen 
pidettyinä ja kiinnostavina. Vaikka kertomuksista pitäminen ei takaakaan oppilaan 
kokemusta merkityksellisyydestä voidaan sitä kuitenkin pitää merkityksellisyyden 
kokemusta tukevana asiana. Lisäksi kerronnallisuudella ja kertomuksilla voidaan nähdä 
pedagogista arvoa myös muutoin. Esimerkiksi Luodeslampi ja Nevalainen (2005) 
pitävät kertomuksia luontevana osana uskonnonopetusta jo eri uskontojen 
kertomushistorian näkökulmasta. Kertomukset voivat toimia myös esimerkiksi ajatusten 
herättäjinä, jolloin niillä voi olla tärkeä rooli myös lapsen merkityksellisyyden 
kokemuksen kannalta. (Luodeslampi & Nevalainen 2005, 211.) 
Tunnustuksellisuuden näkökulmasta on mielenkiintoista huomata 
joidenkin vastanneiden pitäneen uskontotuntien kertomusten roolia uskoa herättävinä. 
Tältä osin vaikuttaisi siltä, että opetussuunnitelman tasolla oman uskonnon opetukseksi 
nimetty oppiaine koetaan kuitenkin joidenkin oppilaiden keskuudessa uskon 
opettamisena. Suomalaista uskonnonopetusta pidetään tänä päivänä kuitenkin vain 
heikon tunnustuksellisena, jossa etenkin teologinen tunnustuksellisuus on vähäistä 
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(Ubani 2013b, 77). Joidenkin tutkimukseen osallistuneiden kokemuksen perusteella 
uskonnonopetus näyttäytyi kuitenkin tätä tunnustuksellisempana. 
 Kokemus kertomusten totuudellisuudesta näytti monivalintakysymyksen 
vastausten perusteella jakautuvan osin tyttöjen ja poikien välillä. Haastatteluaineiston 
perusteella tämä tyttöjen ja poikien välinen ero suhteessa kertomusten totuudellisuuteen 
vaikutti kuitenkin vähäisemmältä. Petri ja Tiina Luomanen puhuvatkin oppilaissa 
heräävistä totuudellisuuden kysymyksistä luonnollisena osana uskonnonopetusta. 
Samalla he kuitenkin muistuttavat, ettei totuudellisuus saisi viedä huomiota 
kertomuksen sanoman käsittelyltä. (Luomanen & Luomanen 1998, 203–204, 209.) 
Koulutuspolitiikan ja opetuksen suunnittelun näkökulmasta kertomukset 
näyttäytyivätkin aineiston perusteella sekä mahdollisuutena että haasteena. 
Kertomuksista pitäminen sekä kertomusten pedagoginen arvo tukevat kertomusaineksen 
säilyttämistä osana uskonnonopetusta. Toisaalta uskonnonvapauteenkin nojaten 
oppilaiden kokemus uskonnonopetuksen uskoa herättävästä luonteesta lienee opetuksen 
valtakunnallisen suunnittelun näkökulmasta haastava.  
Opettajaopiskelijoiden kokemusten ja ajatusten mukaan uskontotuntien 
kertomukset näyttäytyvät yhtenä uskonnonopetuksen myönteisyyttä lisäävänä tekijänä. 
Toisaalta taas opetuksen raamattukeskeisyyttä vierastetaan. (Ubani, Kallioniemi & 
Poulter 2015, 84, 86.) Opettajakoulutuksen tulisikin ohjata tulevia opettajia 
kerronnallisuuden ja kertomusten hyödyntämiseen opetuksessa. Lisäksi 
opettajaopiskelijoiden suhtautumista Raamattuun ja Raamatun kertomuksiin tulisi 
käsitellä osana opettajakoulutusta, ja ohjata opiskelijoita Raamatun kertomusten 
hyödyntämiseen opetuksessa ilman, että ne koetaan negatiivisena tai tunnustuksellisena 
osana uskonnonopetusta. Myös erilaisten kertomustyyppien käsittelyä tulisi tukea jo 
opettajien peruskoulutusvaiheessa, jolloin esimerkiksi kysymys totuudellisuudesta ei 
muodostu opetuksen kannalta haasteeksi. 
Käytännön opetustyön kannalta kertomukset näyttäytyvät tämän 
tutkimuksen mukaan oppilaan kannalta mielekkäänä opetusmenetelmänä. Samalla 
kertomuksia voidaan aiemman tutkimuksen valossa pitää mielekkäänä menetelmänä 
myös pedagogisesti. Toisaalta kysymystä tunnustuksellisuudesta on pohdittava myös 
käytännön opetustyön kannalta, jolloin jokainen uskontoa opettava opettaja osaltaan 
vastaa siitä, millaisena oppilaat kokevat uskonnonopetuksen. Samoin on opettajan 
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tehtävä pohtia suhtautumistaan oppilaissa herääviä, haastavaksikin koettuja kysymyksiä 
kohtaan. Tällöin esimerkiksi oppilaissa heräävää pohdintaa kertomusten 
totuudellisuudesta voidaan käsitellä opetuksessa kertomusten ydinsanomaa 
unohtamatta. 
Eksistentiaalisen pohdinnan ja relevanssin näkökulmasta 
uskonnonopetuksen tulisikin huomioida aiempaa enemmän lapsen aktiivisen 
merkityksellisyyden etsintä. Tämän kokonaisvaltaisen, ainerajat ylittävän, 
eksistentiaalisuuden huomioimisessa tärkeä lähtökohta on opettajan oman 
eksistentiaalisuuden huomaaminen. Tähän tulisi ohjata jo opettajakoulutuksessa. 
Käytännön tasolla uskonnonopetus tukee kuitenkin oppilaan merkityksellisyyden 
kokemusta esimerkiksi kerronnan ja kertomusten avulla. Kertomukset osana 
uskonnonopetusta näyttäytyvätkin sekä aiemman tutkimuksen näkökulmasta että tässä 
tutkimuksessa saatujen tulosten perusteella mielekkäänä opetusmenetelmänä niin 
opetuksen sisältöjen kuin oppilaankin näkökulmasta.  
 
6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusaiheet 
 
Kaiken tieteellisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tärkeää, että tutkimus 
suunnitellaan hyvin ja toteutetaan huolellisesti hyvää tieteellistä käytäntöä noudattaen. 
Hyvän tieteellisen käytännön mukaisesti tutkimus on objektiivista ja avointa 
(Nummenmaa 2009, 23). Suomessa Tutkimuseettisen neuvottelukunnan mukaan myös 
muun muassa eettiset tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmät, tutkimusluvat 
sekä muiden tutkijoiden työn arvostaminen ovat osa hyvää tieteellistä käytäntöä 
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2013, 6–7). Kvalitatiivisessa tutkimuksessa 
luotettavuus on vahvasti yhteydessä koko tutkimusprosessiin (Eskola & Suoranta 1998, 
210). 
Hyvä ja luotettava aineistonkeruu tuo esille tutkittavan ilmiön ja vähentää 
satunnaisvirhettä aineistossa (Nummenmaa 2009, 47). Tässä tutkimuksessa 
tutkimukseen osallistunut kohdejoukko oli melko pieni, joten tutkimustulosten 
yleistettävyyteen täytynee suhtautua varoen. Toisaalta kohdejoukkoni on saanut 
uskonnonopetusta aiheesta kiinnostuneelta opettajalta, mikä vaikuttanee tutkimukseeni 
myönteisesti. Lisäksi kohdejoukossani kato oli hyvin vähäistä, sillä vain yksi 
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kohteenani olleen evankelisluterilaisen uskonnon opetusryhmään kuuluva ei halunnut 
osallistua tutkimukseen lainkaan. Lisäksi yksi oppilas oli poissa kyselyaineistoa 
kerättäessä. Tämän lisäksi yksi oppilas halusi osallistua vain kyselyaineiston 
keräämiseen. Tästä ei kuitenkaan tutkimukseni kannalta ollut haittaa, sillä en 
haastatellut kaikkia lomakkeella vastanneita.  
Kyselylomakkeisiin vastaaminen vaihteli jonkin verran tutkimukseen 
osallistuneiden välillä. Monivalintakysymysten osalta aineistossa ei esiintynyt katoa, 
mutta avoimiin kysymyksiin vastaamisessa oli enemmän vaihtelua. Toiset vastanneista 
olivat vastanneet kaikkiin kysymyksiin, kun taas joissakin lomakkeissa vastauksia 
puuttui useamman kysymyksen osalta. Aineiston pienestä koosta ja laadullisesta 
analyysista johtuen pidin kuitenkin kaikki vastaukset mukana läpi tutkimuksen, jolloin 
myös vain osittain täytetyt lomakkeet tulivat huomioiduksi tutkimuksessa niiltä osin, 
kun oppilas oli vastannut kysymyksiin. Muutoinkin käsittelin koko aineistoa läpi 
tutkimuksen, siitä osia poistamatta.  
Hirsjärven ym. mainitsemista haasteista (Hirsjärvi ym. 1997, 184) tässä 
tutkimuksessa en usko aihealueen tuntemuksen aiheuttaneen ongelmaa, sillä 
kyselylomakkeen kysymykset käsittelivät pääasiassa oppilaiden omia ajatuksia ja 
merkityksenantoja uskontotuntien kertomuksista. Lisäksi kaikki vastaajat olivat 
osallistuneet uskonnon oppitunnille, jolloin myös oppilaiden tausta oli siltä osin 
samanlainen. Kirjallinen lomake saattoi kuitenkin assosioitua koetilanteeseen, jossa 
testataan oikeita vastauksia ja siten jotkin pohdinnat ovat saattaneet jäädä aineiston 
ulkopuolelle niin sanottujen väärien vastausten pelossa. Myös aineistonkeruu 
kouluympäristössä on saattanut vaikuttaa oppilaiden vastauksiin sekä 
kyselylomakkeiden että haastattelujen osalta. Minut on myös saatettu rinnastaa 
opettajaan, jolloin paine oikeiden vastausten antamiseen on ollut suurempi. Vastauksiin 
on saattanut vaikuttaa myös vastaajien erilainen tapa ilmaista itseään sekä mahdolliset 
kirjallisen ilmaisun haasteet. Kokonaisuutena kyselylomake toimi kuitenkin 
kohdejoukon laajuuden kattamiseen hyvin ja toi esille kohdejoukossa heränneiden 
ajatusten moninaisuutta. 
Teemahaastattelurungon olin esitestannut haastattelemalla kaksi 
alakouluikäistä lasta, jotka myös antoivat palautetta haastattelusta. Samalla esitestaus 
mahdollisti haastattelutilanteen harjoittelun, mikä varmasti vaikutti myönteisesti 
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haastattelujen sujuvuuteen ja luotettavuuteen. Haastattelutila oli oppilaille tuttu, 
rauhallinen tila luokan lähettyvillä. Yhden haastatellun kohdalla haastattelua häiritsi 
kuitenkin tilassa ollut kopiokone sekä muutaman opettajan vierailu tilassa. Myös 
välituntikello kuului tilaan, mikä saattoi aiheuttaa haastatelluille kiireen tuntua.  
Haastatteluista pyrin luomaan keskustelunomaisen tilanteen ja 
kannustamaan vastaajia omien ajatusten ja pohdintojen ilmaisemiseen. 
Keskustelunomaisuutta on tosin myös kritisoitu luotettavuuden näkökulmasta, sillä sen 
on ajateltu tarjoavan vastaajille erilaiset lähtökohdat vastaamiseen. Toisaalta myös 
keskustelunomaisen haastattelutilanteen puolestapuhujia löytyy. He painottavat, että 
kaikkien haastateltujen tulisi ymmärtää haastattelukysymykset samalla tavoin, jolloin 
haastattelun mukautuvuus ei ole ongelma. (Cohen ym. 2000, 121–122.)  
Keskustelunomaisuudella sekä vastaajan ajatusten ja pohdintojen 
arvostamisella pyrin vähentämään vastaajien painetta niin sanottujen oikeiden tai 
suotuisien vastausten antamiseen, mikä lomakkeessa saattoi muodostua haasteeksi. 
Haastattelussa pyrin välttämään johdattelevia kysymyksiä, jotten olisi tarjonnut 
haastatelluille valmiita vastauksia. Keskustelussa nostinkin esille haastattelurungon 
ulkopuolelta kysymyksiä haastatellun aiempien vastausten sekä kyselylomakkeen 
vastausten pohjalta. Toisaalta tarjosin joidenkin kysymysten kohdalla 
vastausvaihtoehtoja, mikä voitaneen tulkita jollakin tasolla ohjaavaksi.  
Haastattelutilanteessa käytin kertomuksen mieleen palauttamisen apuna 
valokuvasarjaa, jonka kuvat olin ottanut edellisenä päivänä pidetyltä uskonnon 
oppitunnilta ja joista olin koostanut yhden sivun kokonaisuuden (Liite 5). Kuvasarjan 
pidin kaikkien haastateltujen nähtävillä tietokoneen näytöllä koko haastattelun ajan, 
joskin kuvia yhdistävät nuolet olivat esillä vain ensimmäisen haastatellun kohdalla. 
Toisaalta nuolien puuttuminen muiden haastateltujen kohdalla ei liene aiheuttanut 
ongelmaa, sillä kaikki haastatellut muistivat käsitellyn kertomuksen hyvin.  
Kaikki haastatellut pitivät haastattelutilannetta mukavana, jolloin 
negatiiviset tunteet haastattelutilannetta kohtaan eivät liene vaikuttaneet vastauksiin. 
Muutoinkin haastattelujen avulla mahdollistui syvällisempi aiheeseen perehtyminen, 
kun vastaajat pääsivät muun muassa tuomaan esille kertomusten mahdollista 
linkittymistä heidän omaan elämäänsä. Lisäksi yksilöhaastattelu mahdollisti oppilaan 
omien ajatusten esiin tuomisen ilman sosiaalista painetta. Kokonaisuutena tutkimukseni 
98 
 
aihe on kuitenkin saattanut vaikuttaa saatuihin vastauksiin niin haastatteluissa kuin 
kyselylomakkeilla, sillä uskontoon ja maailmankatsomukseen liittyvistä aiheista 
puhumista saatetaan vierastaa suomalaisessa kulttuurissa.  
Aineistonkeruun toteuttaminen triangulaationa, jossa käytin sekä 
kyselylomaketta että teemahaastattelua osoittautui siis tutkimukseni kannalta hyväksi 
ratkaisuksi. Sen avulla sain aineistooni sekä laajuutta että syvyyttä, kuten alkuun olin 
ajatellutkin. Lisäksi käsittelin aineistoa analyysivaiheessa kokonaisuutena, jotta 
aineiston koko laajuus tuli huomioiduksi. Raportoinnin avulla pyrin avaamaan 
tutkimukseni kokonaisuutta mahdollisimman selkeästi ja tarkasti myös lukijan 
arvioitavaksi. 
Jatkotutkimuksen avulla olisi kiinnostavaa selvittää, millaisilla 
opetuksellisilla ratkaisuilla oppilaiden merkityksellisyyden kokemusta voidaan parantaa 
uskonnonopetuksessa ja kouluopetuksessa yleisesti. Eksistentiaalisten kysymysten 
merkityksestä lapsen kannalta on tutkimuksellista näyttöä, mutta silti näiden 
kysymysten käsittely vaikuttaisi ainakin tämän tutkimuksen tulosten perusteella olevan 
oppilaan merkityksenantojen näkökulmasta vähäistä. Merkityksellisen opetuksen 
tavoittamiseksi olisi kiinnostavaa myös selvittää, millaisia asioita oppilaat pitävät 
tärkeinä uskonnonopetuksessa ja millaisia aiheita he toivoisivat opetuksessa 
käsiteltävän. Tätä lapsen spiritualiteetin näkökulman huomioimista on nostanut esille 
myös Ubani (Ubani 2007, 64). Lisäksi olisi mielenkiintoista selvittää, miten esimerkiksi 
lapsen kotona saama uskontokasvatus vaikuttavaa hänen merkityksellisyyden 
kokemuksiinsa kouluopetuksessa.  
Toisena jatkotutkimuksen kannalta kiinnostavana aihealueena voidaan 
mainita uskonnonopetuksen tunnustuksellisuus. Tämän tutkimuksen tulosten perusteella 
näyttäisi siltä, että jotkin vastanneista kokevat uskonnonopetuksen 
tunnustuksellisempana kuin miltä se opetussuunnitelman tasolla näyttää. Olisikin 
mielenkiintoista selvittää, millaisia kokemuksia oppilailla on uskonnonopetuksen 
tunnustuksellisuudesta ja miten tämä kokemus vaikuttaa oppilaan käsityksiin 
uskonnosta oppiaineena. Tunnustuksellisuuden näkökulman voidaan nähdä olevan 
tärkeä myös lapsen merkityksenantojen näkökulmasta, sillä oppilaan kokiessa opetus 
tunnustukselliseksi voitaneen olettaa, että opetuksen merkitys oppilaan oman elämän 
kannalta on vähäisempää.  
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Nykyisen opetussuunnitelman aikana eksistentiaalisten kysymysten 
käsittelyn voidaan katsoa olleen vahvasti uskonnonopetuksen vastuulla (Ubani 2007, 
20). Siirtyminen uuteen opetussuunnitelmaan ensi syksynä voisikin samalla 
mahdollistaa eksistentiaalisten kysymysten aiempaa laajemman huomioimisen 
opetuksessa, vaikka toki opetussuunnitelmat ovatkin myös paikallistasolla jo hyvin 
valmiita tässä vaiheessa. Tutkimuksen mukaan näyttäisi kuitenkin siltä, että 
eksistentiaalisen pohdinnan sisällyttäminen kouluopetukseen on vahvasti myös koulun 
arjen ratkaisuista kiinni, sillä tutkimuksellista näyttöä eksistentiaalisten kysymysten 
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Liite 1. Tutkimuslupa-anomus 
Jenna Tiihonen   TUTKIMUSLUPA-ANOMUS 
Kiulutie 2 C 36 
80140 Joensuu 
044-0213143 
jentii@student.uef.fi   10.12.2015 
      
 
TUTKIMUSLUPA-ANOMUS 
Olen neljännen vuoden luokanopettajaopiskelija Itä-Suomen yliopistosta filosofisesta 
tiedekunnasta. Teen uskonnonopetus-aiheista pro gradu-tutkielmaa, jossa olen kiinnostunut 
neljäsluokkalaisten oppilaiden Jeesuksen vertaukselle antamista merkityksistä, sekä näihin 
merkityksiin yhteydessä olevista tekijöistä. Olen ollut tutkimukseeni liittyen yhteydessä 
väitöskirjaa tekevään Raili Keränen-Pantsuun, sekä koulunne opettajaan Sirkku 
Myllyntaustaan. Pyydänkin tutkimuslupaa aineistonkeruuni toteuttamiseen koulunne 4c-
luokan evankelisluterilaisen uskonnon opetusryhmässä. 
 
Tarkoituksenani olisi havainnoida 4c-luokan evankelisluterilaisen uskonnon oppitunti 
maanantaina 11.1.2016 klo 14–14.45. Oppitunnin jälkeen tutkimukseen osallistuvat oppilaat 
täyttäisivät kyselylomakkeen oppituntiin ja uskonnonopetuksen kertomuksiin liittyen. 
Kyselylomakkeiden pohjalta valitsisin vielä muutaman oppilaan tiistaina 12.1.2016 koulupäivän 
aikana järjestettäviin haastatteluihin, joissa käsittelisin uskonnonopetuksen kertomuksia ja 
niiden merkityksiä lapselle. 
 
Pro gradu-työtäni ohjaa Itä-Suomen yliopistossa uskonnonpedagogiikan professori Martin 
Ubani. Aineistonkeruuni liittyy oman pro gradu-työni lisäksi Raili Keränen-Pantsun 
väitöskirjatyöhön. Aineistoa tulemme käsittelemään luottamuksellisesti niin, ettei koulu, 
oppilas tai oppilaan vastaus ole tunnistettavissa. Tutkimuksemme toteutamme hyvän 
tieteellisen käytännön mukaisesti, tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeita noudattaen. 









Liite 2. Tutkimuslupakirje oppilaiden huoltajille 
 
Hei!    Joensuussa 10.12.2015 
 
Olen neljännen vuoden luokanopettajaopiskelija Itä-Suomen yliopistosta Joensuun 
kampukselta. Teen uskonnonopetus-aiheista pro gradu-tutkielmaa, jossa olen kiinnostunut 
neljäsluokkalaisten oppilaiden Jeesuksen vertaukselle antamista merkityksistä, sekä näihin 
merkityksiin yhteydessä olevista tekijöistä. Tarkoituksenani on kerätä tutkielmani aineisto 
havainnoimalla neljännen luokan evankelisluterilaisen uskonnon oppitunti maanantaina 
11.1.2016 klo 14–14.45, minkä jälkeen tutkimuksessa mukana olevat oppilaat täyttävät 
kyselylomakkeen oppituntiin ja uskonnonopetuksen kertomuksiin liittyen. Kyselylomakkeen 
täyttäminen vie oppitunnin jälkeen 10–15 minuuttia, toivoisin kuitenkin mahdollisimman 
monen oppilaan jäävän täyttämään lomakkeen. Tämän jälkeen haastattelen vielä muutamaa 
oppilasta tarkemmin. Haastattelut järjestetään tiistaina 12.1.2016 koulupäivän aikana. 
Haastatteluihin valitsen oppilaan haastatteluun suostuneiden joukosta, kyselylomakkeiden 
pohjalta.  
Saatua aineistoa tullaan käyttämään sekä omassa pro gradu-tutkielmassani että Raili Keränen-
Pantsun väitöskirjatyössä, johon aineistonkeruuni on yhteydessä. Kerättyä aineistoa käsitellään 
luottamuksellisesti, eikä koulu, oppilas tai oppilaan vastaus nouse esille niin, että vastaaja olisi 
tunnistettavissa. Tutkielmani toteutumisen kannalta olisi erittäin tärkeää, että saisin mukaan 
aineistooni mahdollisimman monen oppilaan vastaukset. Toivon, että täytätte alla olevan 
tutkimuslupaosan yhdessä lapsenne kanssa, ja että oppilas palauttaa sen kouluun omalle 











Saako oppilas osallistua kyselyaineiston keräämiseen?  □ KYLLÄ □ EI 






Liite 3. Kyselylomake 
 
UE oppitunti/ 11.1.2016/ 4.lk  
Nimi:____________________________________________________ Ikä:_________vuotta  
Olen: □ tyttö □ poika 
Suostun haastateltavaksi:  □ kyllä □ ei 
 
Ympyröi sinun ajatuksiasi parhaiten kuvaava vaihtoehto. 































































Vastaa seuraaviin kysymyksiin omin sanoin. 
 




























Mitkä uskontotunneilla käsitellyt kertomukset ovat olleet sinulle tärkeitä? Miksi? Millaisia 

















Liite 4. Teemahaastettelurunko 
 





USKONTOTUNNILLA KÄSITELTY KERTOMUS  
Kertomuksen sisältö 
- Kerro omin sanoin, mitä muistat kertomuksesta (voit käyttää kuvia 
apuna). 
- Oliko joku henkilöistä mielestäsi kiinnostava? Miksi? Miltä tuntuisi 
olla kyseinen henkilö? 
- Millainen henkilö olisi tämän päivän Tuhlaajapoika? Kuka voisi olla 
Tuhlaajapoika? Miksi? 
Kertomuksen kertomisen kontekstit 
- Miksi kertomus kerrottiin uskontotunnilla? Missä muualla sen voisi 
kertoa? Mistä asioista silloin puhuttaisiin? 
- Oliko kertomus sinulle tuttu ennalta? Missä olit kuullut 
kertomuksen aiemmin? 
- Tätä kertomusta käytetään myös joskus kirkossa 
jumalanpalveluksessa. Sopiiko kertomus mielestäsi 
jumalanpalvelukseen? Miksi/ miksi ei?  
Kertomuksen merkitys 
- Millaisia ajatuksia kertomus herätti sinussa? Miksi/ mikä sai sinut 
ajattelemaan näitä asioita?  
- Mikä oli tärkeintä kertomuksessa? Miksi? (Kyselyyn perusteluja.) 
Onko jokin näistä asioista kaikkein tärkein? Miksi? 
- Vaikuttaako kertomus sinun toimintaasi arjessa? Toimitko 
kertomuksen mukaisesti omassa arjessa? Miten? 
JEESUKSEN OPETUKSET  
 Yleinen suhtautuminen kertomuksiin 
- Oletko kuullut paljon kertomuksia? Millaisia kertomuksia olet 
kuullut? Pidätkö kertomuksista? 
- Entä Jeesusta käsittelevät kertomukset: Millaisia ajatuksia sinulle 





- Kertomusten sisältö 
 Millaisia kertomuksia muistat kuulleesi uskontotunneilla? 
Mistä kertomukset kertovat?  
 Onko kertomuksissa jotakin yhteistä? Mitä? Miten ne 
eroavat muista kuulemistasi kertomuksista?  
 Ovatko uskontotuntien kertomukset sinulle ennalta tuttuja? 
Missä olet kuullut kertomuksia?  
 Luetko itse Jeesuksesta kertovia kertomuksia? Pohditko 
Jeesuksesta kertovia kertomuksia tai niiden opetuksia 
omassa arjessasi? Miten? 
- Kertomusten merkitys 
 Miksi kertomuksia käsitellään uskontotunneilla? (Kyselyyn 
perusteluja.) 
 Pidätkö uskontotuntien kertomuksista? (Kyselyyn 
perusteluja.) 
 Ovatko Jeesusta käsittelevät kertomukset totta?/ Voisivatko 
kertomukset tapahtua/ ovatko tapahtuneet oikeasti? 
(Kyselyyn perusteluja.) 
 Millainen olo sinulle tulee, kun kuuntelet Jeesuksesta 
kertovia kertomuksia? (millaisia asioita mietit, herääkö 
joitakin tunteita?) Eroavatko nämä ajatukset ja tunteet siitä, 
mitä koet muita kertomuksia kuunnellessasi? Miten? 
 Olen kuullut, että kertomusten taustalla on jokin sanoma/ 
merkitys (opetus). Mitä se sinun mielestäsi tarkoittaa?  
 Onko uskontotuntien kertomuksissa tällaisia merkityksiä? 
Miksi/ mitä? Ovatko merkitykset sinulle tärkeitä? Miten? 
Vaikuttavatko kuulemasi kertomukset toimintaasi arjessa?  
 Oliko eilisen uskontotunnin kertomuksessa jotakin erityistä, 
mitä ei muissa kertomuksissa ole? 
LOPUKSI 
- Onko vielä jotakin muuta, mistä haluaisit kertoa? 









Liite 5. Teemahaastattelussa käytetty kuvasarja 
 
 
 
 
 
 
  
